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Prólogo 


En la transición española a la democracia todas las plataformas reivindicativas sobre 
la enseñanza coincidían en que su organización debía ser democrática, lo que se entendía 
como un sistema de gestión desde abajo, y contar con la participación de todos los 
sectores implicados, en particular los profesores, los alumnos y los padres, es decir, las 
familias. Esta demanda se plasmó sobre todo en la LODE de 1985, con variaciones de 
menor Calado en cada ley posterior y variantes aún menores entre comunidades 
autónomas. Creo que cabe decir, no obstante, que mientras la gestión de los centros se 
fue convirtiendo en el monopolio de los profesores, el papel de las familias se redujo a la 
participación. Las palabras no son solo lo que denotan, sino lo que connotan, y si algo 
caracteriza a una profesión es su capacidad de remodelar el lenguaje (Cuando yo empleo 
una palabra — insistió Humpty Dumpty con un tono de voz más bien desdeñoso— quiere 
decir lo que yo quiero que diga..., ni más ni menos). 

A finales de la década de los ochenta del siglo pasado (¡uf!) hice una investigación 
sobre participación en la gestión de los centros (publicada después como La profesión 
docente y la comunidad escolar), en la que el nivel de desacuerdo e incluso de 
enfrentamiento que encontré entre padres y profesores (y que recogí suavemente en el 
subtítulo: Crónica de un desencuentro) supuso para mí una verdadera caída del caballo. 
Anecdóticamente recuerdo un mantra que se repetía entre los docentes: «La participación 
que realmente cuenta es la individual». Me costó entender qué quería decir «individual», 
ya que, al fin y al cabo, cada padre y cada madre es un ser individual que toma por sí 
mismo la decisión de participar, lo hace según su propio criterio, transporta su cabeza a 
las reuniones con sus propias piernas, habla con voz propia, etc. La participación 
siempre es individual, aunque, dado que consiste en ser parte de, o tomar parte en, algo 
más amplio, también es siempre colectiva. Pero lo que esos profesores querían decir era 
que preferían a los padres de uno en uno (tienta añadir: y con el carnet en la boca), 
cuando se les llamase y con la actitud de deferencia que el profesional quiere siempre ver 
en su cliente, en el administrado o en el presunto beneficiario de su acción altruista; no 
así en bloque, y mucho menos en actitud reivindicativa, en las asociaciones de padres o 
los consejos escolares. 

La historia de la participación de los padres en la escuela tiene varias facetas que 
discurren en paralelo. Una, la más oficial, es el intento de trasladar al ámbito del sistema 
educativo reglado y a la escala de los centros los principios generales de la democracia, 
en la idea, razonable aunque discutible, de que esto es políticamente deseable en general 
y pragmáticamente beneficioso a la hora de las decisiones sobre el terreno. Otra es la 
pugna entre la profesión docente y las familias, sobre todo en torno a quién sabe qué y 
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quién decide qué, similar a la de cualquier profesión con su público pero con la 
peculiaridad de que el del sistema escolar es un público cautivo (por la obligatoriedad y, 
más allá de esta, por el valor credencialista de la escuela) y sin voz propia (los alumnos) 
o que solo puede hacerla oír de manera indirecta (los padres). Una tercera es la actitud 
social ante los llamados bienes públicos, desde la mayor o menor tendencia a procurar 
delegar en la escuela tareas propias de la familia hasta las resistencias al esfuerzo de la 
participación y las estrategias de polizón (free riding) ante los beneficios potenciales de 
la participación (dicho más claramente, la tentación de dejar que otros trabajen, o 
participen, aunque los frutos sean para todos). 

Hoy asistimos a la apertura de un nuevo frente. La institución escolar nació, creció y 
se multiplicó prometiendo sustituir con ventaja a la familia en la preparación de las 
nuevas generaciones para el entorno informacional, económico y político. Sin embargo, 
las hirientes proporciones del fracaso escolar (entre dos y tres de cada diez alumnos, 
según el año), el abandono prematuro (entre dos y cuatro de cada diez) y la repetición 
(tres de cada diez solamente en la ESO) están generando un debate rampante sobre quién 
es responsable del fiasco. La sociología de la educación siempre ha insistido en el peso 
del entorno familiar y social del alumno sobre sus resultados académicos 
(particularmente desde el informe Coleman, del que hace poco se conmemoraba el 
medio siglo), frente a la pretensión de que solo dependían de las aptitudes o las actitudes 
individuales o de la dotación de recursos escolares. Pero esos datos y pruebas no 
pretendían ser un eximente para la escuela, sino una simple descripción de lo que 
sucedía y sucede en ella. El complemento de esos estudios sobre los inputs y los outputs 
del sistema educativo vino de la mano de la llamadas corrientes de la reproducción (que 
algunos todavía no han entendido y confunden con una aceptación fatalista) y de la 
nueva sociología de la educación, que pasaron a tratar de explicar por qué tal escuela (y 
tal profesorado) produce tales efectos en tales alumnos. 

Sin embargo, el énfasis en el entorno extraescolar (familia, comunidad, cultura, 
sociedad) corre el riesgo de volverse en contra de sus propios propósitos. Cualquier 
encuesta a los profesores sobre qué es más importante en la educación (escolar) de los 
alumnos arroja hoy como resultado que lo que más cuenta es... la familia. Los 
profesores creen en el papel determinante de las familias más que las familias mismas, lo 
cual se convierte rápidamente en una declaración de exención de responsabilidad. Claro 
está que no se puede o no es políticamente correcto reprochar a las familias sus carencias 
en materia de nivel académico, dominio lingúístico, capital cultural, ethos victoriano y 
otros activos proescolares, pero sí la presunta falta de apoyo, de colaboración, de 
compromiso, etc. Una contradicción frecuente cuando se pretende mantenerlas a raya (no 
parents beyond this point, según una broma, o no tanto, inglesa) pero siempre a 
disposición (en el métier d'avenir de parent-d éleve, según otra broma, o no tanto, 
francesa). 

Todo esto hace que precisemos de un conocimiento profundo y detallado de las 


relaciones cotidianas entre escuela y familia, profesores y padres, distinto de las 
generalidades sobre intenciones, más allá de las anécdotas y más acá de los indicadores 
agregados. La obra que sigue, producto de un equipo investigador con amplia y larga 
experiencia en el tema, se adentra de forma solvente en ese espacio intermedio y reúne 
ocho trabajos que sin duda ayudarán a comprender y entender mejor la dinámica de la 
relación entre familia y escuela y, en particular, las percepciones y los discursos de los 
actores implicados. 


MARIANO FERNÁNDEZ ENGUITA 
Universidad Complutense 


10 


Introducción 


LA PARTICIPACIÓN DE LAS FAMILIAS EN LOS CENTROS EDUCATIVOS 


Desde la Estrategia de Lisboa (año 2000) se ha ido configurando la política educativa 
europea hasta hoy, momento en el que las políticas educativas de los Estados miembros 
tienen sus pilares en la Estrategia Europa 2020 (estrategia para un crecimiento 
inteligente, sostenible e integrador) y en la Estrategia para la cooperación europea en el 
ámbito de la educación y formación (ET2020), que pretenden alcanzar una Europa 
inteligente, sostenible e inclusiva a través de la educación y la formación. La educación 
ha tenido y tiene en los documentos oficiales un papel central, y la atención que se 
presta, en relación con la escolarización en los diferentes países de la Unión Europea, a 
la temática del éxito escolar, la reducción del abandono y del absentismo, la continuidad 
en los niveles no obligatorios, etc., se relaciona no solo con el papel que realiza la 
escuela, sino también con la implicación parental en el proyecto educativo y la 
relación/comunicación que existe entre profesionales y progenitores. 

El Informe Europeo sobre la Calidad de la Educación Escolar (Comisión Europea, 
2000) expone que la cooperación de los padres puede contribuir tanto al rendimiento de 
los alumnos como a la democratización de las escuelas. En el Consejo de Ministros de 
Educación de 2013 se acordó que la participación de las familias en la educación escolar 
debía ser considerada «no solo como una dimensión principal de la gobernanza, sino 
también como un elemento clave que contribuirá a desarrollar y sostener la calidad a 
través de las preocupaciones y responsabilidades compartidas de todos los sectores 
implicados. La participación implica que, aunque las instituciones democráticas son 
importantes, estas no funcionarán en la práctica sin la participación activa de los 
ciudadanos, en este caso los miembros de la comunidad educativa» (Council of Europe, 
2013, p. 2). 

En el ámbito europeo hay una tendencia a reforzar el papel de los padres y madres en 
la escuela, siendo numerosos los estudios e informes que analizan esta temática. 
También la participación de los padres es una prioridad manifiesta en las políticas de 
muchos países europeos, y en sus líneas estratégicas, adoptadas para conseguir los 
objetivos previstos en E2020 y ET2020, se incluyen medidas para reforzarla. La 
participación de las familias es uno de los principios rectores de muchos sistemas 
educativos europeos y se considera no solamente como elemento de democratización de 
la sociedad, sino también como elemento para conseguir mayores logros escolares y 
sociales y una mayor calidad de la educación. 

Numerosas investigaciones indican que la participación de los progenitores tiene 
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efectos positivos sobre los resultados escolares y sobre el comportamiento de los 
menores, importancia reconocida por las evaluaciones nacionales e internacionales de 
rendimiento, como las del informe PISA. La implicación familiar aumenta el desarrollo 
social del alumno (Pourtois y Desmet, 1997) y la probabilidad de que pueda progresar en 
sus aprendizajes y actitudes (Sanders y Sheldon, 2009). Los partidarios de esta idea 
afirman que, en la medida en que los procesos de aprendizaje de cada alumno no 
implican solo mecanismos cognitivos, sino también una dinàmica emocional, las 
actitudes de los padres respecto al trabajo escolar, el interés que demuestran, el apoyo 
que dan, etc., ejercen una influencia positiva sobre la relación que construye el alumno 
con la escuela, sobre sus aprendizajes, sus resultados y sus actitudes (Epstein, 1995, 
2001, Deslandes, 2004, Jeynes, 2011, Grant y Ray, 2013). 

Otros estudios insisten en los beneficios que consiguen las familias al participar 
activamente en la escuela. Así, para Olmsted (1991), la participación en los centros 
escolares genera efectos positivos en las familias: aprenden a afirmarse y a desarrollar 
competencias específicas relacionadas con la escuela y la escolarización de los hijos, se 
implican en la escuela y el aula, etc. Para Grant y Ray (2013), las familias desarrollan 
actitudes más positivas respecto al centro escolar y los docentes y comprenden mejor 
cómo se trabaja. 

Además, hallamos estudios que afirman que el profesorado con actitud positiva 
respecto a la participación parental consigue también beneficios, ya que supone un 
mayor conocimiento de las familias y de sus expectativas y actitudes, además de 
incrementar la sensación de eficacia y satisfacción personal (Ozer y Bandura, 1990). 
Como indican Walker y Hoover-Dempsey (2008), contribuye de forma significativa a la 
moral de los docentes, así como al aprendizaje del alumnado y a la satisfacción de los 
progenitores. Además, también comporta que el trabajo docente se realice más 
fácilmente (Grant y Ray, 2013) y que de todo ello se beneficie la gobernanza de la 
escuela, ya que, al ser expresión de democratización, enriquece los objetivos y mejora su 
funcionamiento (Darling-Hammond, 1997, 2000; Furman, 2004). 

Finalmente, la participación de las familias es considerada uno de los factores de 
calidad educativa, por la estrecha relación existente entre la calidad de las escuelas y la 
participación familiar (Grant y Ray, 2013). También muchos organismos internacionales 
toman en consideración esta visión de la participación de las familias (a escala individual 
y colectiva) como estrategia para lograr una mayor calidad de la educación y, por ende, 
de las escuelas. De ello se hace eco la Comisión Europea (2000), que, en su Informe 
europeo sobre la calidad de la educación escolar, considera la participación de las 
familias como el indicador de calidad número 12 de la enseñanza escolar y que «la 
participación de los padres en la educación de sus hijos tiene consecuencias políticas en 
todos los países europeos» (p. 40). 

La escuela y la familia, a pesar de que se necesitan, han tendido a marcar distancias 
entre ellas (Garreta, 2016), aunque, por otro lado, cambios culturales recientes han ido 
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favoreciendo su relación: la mejora del nivel de instrucción, que comporta un aumento 
de la ideología de la participación (social y escolar), en consonancia con la 
democratización de la sociedad; la actitud de los ciudadanos respecto a los servicios 
públicos, que evoluciona en el sentido de reivindicar más derechos, etc. Esto ha ido 
favoreciendo la lenta pero creciente presencia de las familias en la escuela, y la 
convicción y reivindicación de que así se favorece la consecución de los objetivos de la 
escuela y de las familias respecto a sus hijos e hijas (Jeynes, 2014). Pese a ello, aún nos 
encontramos lejos de que la escuela reconozca a las familias como partenaires y de que 
una mayoría de familias asuman un rol activo y se impliquen. 

En este contexto se sitúa el presente texto, que parte de un análisis teórico y empírico 
de las que hemos considerado las temáticas centrales en el conocimiento y estudio de la 
participación de las familias. De hecho, esta doble perspectiva de revisión teórica sobre 
Cada temática, más las aportaciones más actuales que podemos realizar a partir de un 
estudio propio realizado en las comunidades autónomas de Baleares, Cataluña, Aragón y 
La Rioja*, permiten que el texto sea interesante para los investigadores, a la vez que para 
los docentes (y futuros docentes) que trabajan la temática de la participación de las 
familias en los centros escolares e institutos. Más concretamente, el proyecto de 
investigación del que surgen los principales resultados en este libro se inició en el año 
2013 con la búsqueda y análisis de la legislación específica en cada comunidad 
autónoma y la investigación realizada sobre participación de las familias en la escuela. 

Además, se realizó una primera fase de trabajo empírico con entrevistas en 
profundidad a personas que podían ayudar a definir claramente la evolución que ha 
realizado la participación de las familias en las diferentes comunidades autónomas, así 
como presentar un retrato de la situación actual. Las personas entrevistadas, un total de 
46, tenían los siguientes perfiles: representantes políticos (2), representantes de las 
administraciones autonómicas/locales educativas (5), representantes del Consejo Escolar 
autonómico (4), representantes de federaciones de Asociaciones de Madres y Padres de 
Alumnos (11 entre centros de titularidad privada y pública), representantes de sindicatos 
(14), representantes de movimientos sociales/educativos (5) y representantes de 
movimientos de renovación pedagógica (5). 

Por otro lado, la fase 2 de la investigación consistió en una etnografía en centros 
escolares e institutos, con una duración mínima de 8 meses en cada uno de ellos (entre el 
1 de abril y el 30 de noviembre de 2014, aunque en algún caso el trabajo etnográfico se 
alargó hasta inicios de 2015). Como puede leerse en la tabla siguiente, se han realizado 
32 etnografías, diferenciando por perfil de titularidad de centro y nivel educativo que 
imparte. Además, en cada comunidad autónoma se ha realizado etnografía en al menos 
una escuela rural y una comunidad de aprendizaje. Los criterios de selección de los 
centros etnografiados fueron que el equipo tuviera indicadores de innovación respecto a 
la participación de las familias, o bien que se significaran por su éxito en esta temática. 
Parte de la información sobre los centros escolares que permitió determinar aquellos en 
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los que era pertinente hacer etnografía se obtuvo en las entrevistas realizadas durante 
2013. 


TABLA 1 


Resumen del perfil de los centros/institutos en los que se ha realizado etnografía 


Cataluña Número de centros de infantil y primaria Número de institutos 
Titularidad pública 4 4 
Titularidad privada 2 2 

Aragón Número de centros de infantil y primaria Número de institutos 
Titularidad pública 3 3 
Titularidad privada 1 1 

Islas Baleares Número de centros de infantil y primaria Número de institutos 
Titularidad pública 2 2 
Titularidad privada 1 1 

La Rioja Número de centros de infantil y primaria Número de institutos 
Titularidad pública 2 2 
Titularidad privada 1 1 


Este amplio trabajo empírico es la fuente de parte de la información que se presentará 
analizada en las páginas siguientes. De hecho, cuando no se cita otra fuente específica se 
sobreentiende que se trata de un análisis realizado por los autores de los textos del 
material obtenido durante el trabajo de campo del proyecto Familias y escuelas. 
Discursos y prácticas cotidianas sobre la participación en la educación obligatoria 
(EDU2012-32657). 

El libro se estructura en ocho textos en los que se presentan temáticas diferentes de un 
tema central: la participación de las familias en los centros escolares e institutos. Más 
concretamente, en primer lugar Josep Miquel Palaudàrias analiza las definiciones de 
participación desde la perspectiva de los diferentes agentes educativos. Partiendo de 
otras investigaciones existentes, el texto presenta cómo se entiende la participación 
desde los centros escolares y cuáles son los principales obstáculos para hacerla realidad. 
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Este primer acercamiento a la temàtica, en el que también se presentan las voces 
textuales de los directamente implicados, permite que el autor proponga ejes centrales 
que escuelas y familias deberían plantearse para elaborar un proyecto de participación 
escolar: quién participa, sobre qué se participa, cómo se participa y, evidentemente, las 
consecuencias de todo ello. 

Por su parte, el texto de Jordi Vallespir, Joan Carles Rincón y Merce Morey realiza 
una necesaria aproximación, en un trabajo sobre la participación, a cómo se recoge esta 
en la documentación oficial de los centros; es decir, qué consta en los documentos de los 
centros sobre esta cuestión. Una de sus conclusiones es que está ampliamente 
contemplada, ya que en los documentos estudiados (nuevamente el trabajo empírico 
propio permite realizar aportaciones al conocimiento actual de la temática) se incide de 
forma frecuente en que es necesaria la colaboración entre las familias y los profesionales 
de los centros. Esta participación, en general, es considerada un derecho de los centros y 
un deber de las familias, de forma que se presenta como una tarea común importante que 
se debe tener muy presente. 

Una de las cuestiones a las que no se ha prestado demasiada atención, pero que en 
todo el trabajo realizado para redactar estas páginas ha aparecido como relevante (junto 
con otras cuestiones que se han ido o irán destacando), son los canales de comunicación 
existentes y el uso que se les da. Por ello se ha dedicado un capítulo específico a 
presentar cómo es la comunicación familia-escuela. En primer lugar se señala que se 
trata de un factor muy influyente en la dinámica de relación e implicación de las familias 
en los centros, y se realiza un análisis de los canales existentes (diferenciando entre los 
que hemos considerado tradicionales y los tecnológicos, y aquellos en los que los 
destinatarios son más individuales o más grupales). Jordi Garreta y Mónica Macia 
evidencian la existencia de múltiples canales y el uso diverso que realizan los centros, e 
indican que se debería evaluar mucho mejor qué canales son los más adecuados para 
favorecer una comunicación bidireccional potenciadora de la implicación de las familias. 

Dado que una de las formas de participación (más formales) de las familias en la 
escuela son los Consejos Escolares y las asociaciones de madres y padres de familias 
(AMPA), se les dedica un capítulo específico en el que se analiza su evolución, así como 
sus fortalezas y debilidades. Estas dos formas de participación colectiva de las familias 
en los centros educativos han ido evolucionando y adquiriendo mayor o menor 
relevancia en función de la evolución legislativa y de las necesidades de profesionales y 
familias en los centros. Eso sí, la asociación viene a ser la punta de lanza de la 
participación de las familias y ha ido asumiendo roles diferentes (desde los más 
reivindicativos hasta otros más asociados a la prestación de servicios), y la importancia 
atribuida a la misma para el funcionamiento de los centros ha ido variando a lo largo del 
tiempo y, evidentemente, según los centros, ya que existe un caleidoscopio de 
situaciones y experiencias. Por otro lado, el reconocimiento del Consejo Escolar por 
parte de las familias como otro más de los actores que deben estar presentes en la toma 
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de decisiones también ha ido variando. Como indican Olga Bernad y Núria Llevot, 
Consejos Escolares y AMPA han sido largamente estudiados y deben ser tomados muy 
en cuenta para la dinamización de la implicación familiar. 

Por otro lado, no se podría analizar esta temática sin centrar un capítulo en el 
profesorado y en su visión de la implicación de las familias en los centros y en la 
educación de los hijos. El texto de Joaquín Giró y Sergio Andrés presenta la diversidad 
de actitudes y pareceres respecto a la implicación familiar que existe entre los 
profesionales, y constata la importancia de estos para poder materializar proyectos 
educativos abiertos a dicha implicación, ya que sin una actitud positiva de los docentes y 
equipos directivos difícilmente se traducen en prácticas los discursos de la participación. 
Un aspecto importante para poder materializar dichos proyectos en los centros es la 
mejora de la formación inicial y continua, ya que se trata de una temática ampliamente 
tratada y valorada como clave en su formación. Como indican los autores del texto, esta 
formación debe incorporar de forma más central el análisis y reconocimiento de la 
importancia de la implicación parental. 

La perspectiva de las familias es aportada por Begoña Vigo, Belén Dieste y Carmen 
Julve, que constatan, de nuevo tomando un punto de vista teórico y empírico, que existe 
acuerdo entre las familias en que su implicación se relaciona con el éxito escolar de sus 
hijos. Eso sí, esta implicación parental es potenciada cuando los profesionales de los 
centros reconocen el rol, los valores y las culturas de las familias, superando el gran 
desequilibrio de poder que existe en la relación de estas dos instituciones (familia y 
escuela). 

Esta participación de las familias tampoco es equilibrada en el seno de las mismas, ya 
que no todos los miembros adultos se implican de la misma forma y con la misma 
intensidad. Para resaltar esta cuestión, Joana Colom y Dolors Majoral profundizan en la 
importancia de la variable género para comprender quiénes se implican y cómo lo hacen 
dentro de un marco de evolución de los roles familiares a lo largo del tiempo. Como se 
indica en el texto, en las últimas décadas, por la influencia de los cambios en los estilos 
de vida y de pensamiento, se ha producido una transformación en los roles familiares 
atribuidos a mujeres y hombres. Eso sí, este cambio no se ha experimentado igual en 
ambos sexos, pues siguen siendo las mujeres las que asumen mayor protagonismo 
cuando se trata de la educación de los hijos y la relación con los profesionales de los 
centros. 

Y, para finalizar, la escuela no está formada solo por los profesionales intramuros, 
sino que hay que tener en cuenta que otros profesionales externos tienen su relevancia. 
Por ello, hemos dedicado un capítulo a analizar el papel de los profesionales sociales, 
que a menudo no son tenidos en cuenta al analizar la temática central de este libro. 
Ramon Julia, Xavier Pelegrí y Anna Mata, desde la doble perspectiva teórico-empírica, 
profundizan en su papel y su reconocimiento. Como concluyen los autores, estos 
profesionales son concebidos como piezas importantes por los trabajadores del centro y 
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las familias, al mismo tiempo que, organizativamente, no se les incorpora lo suficiente y, 
a menudo, actúan més de forma reactiva que proactiva. El hecho de que la organización 
no los incorpore completamente —además de que, en general, el número de estos 
profesionales es insuficiente— explicaría en gran parte que no sea posible actuar de 
forma más preventiva. 

En síntesis, el texto realiza un análisis desde diferentes perspectivas (también de 
forma interdisciplinar) de la participación de las familias en los centros escolares e 
institutos, un análisis que, pese a que existen aspectos en los que seguir profundizando, 
permita al lector acercarse a esta realidad tan compleja. De hecho, por ello hemos 
titulado el texto Familias y escuelas, mostrando la pluralidad de situaciones existentes y 


de factores influyentes. 
JORDI GARRETA BOCHACA 
(coordinador) 
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Cómo se entiende la participación de las familias 
en y desde las escuelas 


JOSEP MIQUEL PALAUDÀRIAS 


1. INTRODUCCIÓN 


En los últimos treinta años, diversos autores extranjeros como Coleman (1987) y 
Epstein (1987, 1990) han estudiado y escrito sobre la importancia de la relación entre la 
escuela y la familia. También es una cuestión que más tardíamente y en la actualidad ha 
llamado la atención de los investigadores en nuestro país (Fernández Enguita, 1993, 
García Bacete, 1998, Bolívar, 2006, Garreta, 2008, Collet y Tort, 2011, 2014). Por otra 
parte, los informes PISA de la OCDE han puesto de relieve que en los sistemas 
educativos con mayor puntuación en las pruebas al alumnado, las familias tienen (ya sea 
implicándose, como en Finlandia, o bien apoyando la autoridad del profesorado, como 
en Corea del Sur) incidencia positiva en el éxito educativo del alumnado. 

No obstante, y aunque sin duda el éxito educativo del alumnado es un buen motivo 
para impulsar la relación entre familia y escuela, este no es el único factor que debemos 
tener en cuenta. Como expone Bolívar (2006), los cambios que se están dando en la 
familia, en la producción de conocimiento y en la forma de transmitirlo nos llevan a 
promover, como alternativa a la tradicional y más o menos distante relación entre familia 
y escuela, una perspectiva comunitaria que tenga en cuenta la necesidad de tejer redes y 
relaciones entre estas dos instituciones para poder construir la escuela de la sociedad 
posindustrial. 

El contenido de este texto está dividido en tres partes. La primera recoge cómo se 
entiende el concepto de participación a través de las entrevistas realizadas a diversos 
agentes educativos a lo largo de la investigación que hemos llevado a cabo en los 
últimos tres años. La segunda parte se centra en la información recogida en las 
etnografías que hemos efectuado en algunas de las escuelas, y en ella se presenta cómo 
entienden la participación desde las escuelas, cómo impulsan la participación, cuál es el 
grado de participación y cuáles son los obstáculos para hacerla realidad. En la última 
parte se presenta una propuesta, con unos ejes que pueden orientar la participación 
cuando la escuela y las familias desean iniciar un proceso de esta índole, o bien cuando 
la escuela y las familias se plantean una evaluación del proceso de participación iniciado 
para, si es necesario, reconstruirlo sobre unas bases más sólidas. 
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2. EL CONCEPTO DE PARTICIPACIÓN DE LAS FAMILIAS DESDE 
ALGUNOS AGENTES EDUCATIVOS 


El contenido que se expone en este apartado es el producto de diversas entrevistas 
realizadas a diferentes agentes educativos en Cataluña. A partir de sus aportaciones, se 
reflexiona sobre las mismas y sobre el concepto de participación. 


2.1. La participación desde los representantes sindicales 


Todos los entrevistados sostienen que los actuales canales de participación son 
válidos, aunque, según las opiniones, se pone el acento más en unos temas que en otros. 
Podríamos diferenciar básicamente dos canales: la participación de las familias a través 
del apoyo y seguimiento de los hijos, y la participación a través de los canales colectivos 
ya institucionalizados. 

Algunos de los entrevistados ponen énfasis en que los padres deben moverse para 
saber qué sucede en el interior de la escuela y en el proceso de escolarización de sus 
hijos. Una educación a la que dos de los entrevistados se refieren con el concepto de 
«hecho educativo», dando a entender que es necesario ver la educación de los hijos en un 
sentido más amplio que el escolar. 

También se expresa la importancia de que haya canales de comunicación entre 
escuela y padres, de modo que se favorezca la creación de comunidad en torno a la 
escuela para propiciar el mejor proceso de formación. En este sentido, queremos 
mencionar que las relaciones entre las familias y la escuela deben desarrollarse desde la 
interdependencia, un aspecto que, como señalan Collet y Tort (2011), es esencial. Los 
autores indican que, para que se produzca este tipo de relación, es muy importante que la 
escuela cree sinergias que promuevan una red de apegos, ya que «sin una red de apegos 
significativos entre los docentes, los menores, los progenitores y el entorno [...] la 
escuela y aquello que se aprende será siempre visto y vivido como algo ajeno, reificado 
o hasta como una amenaza para una parte de los alumnos y las familias» (2011:65). 

Pero esta necesidad de comunicación tiene límites para tres de los cuatro 
entrevistados. Es decir, hay unos espacios y unas responsabilidades que son del 
profesorado (por ejemplo, la organización pedagógica del centro), y otros espacios y 
responsabilidades que competen a las familias. 

En estas entrevistas, como ya se ha comentado, se hace referencia reiteradamente a la 
comunidad, pero en uno de los casos se hace, además, referencia a la participación 
«total», término con el que se expresa una experiencia de comunidad de aprendizaje en 
la que familias, alumnado y profesorado asumen conjuntamente, a través del claustro, el 
gobierno del centro en su máxima expresión. Para este entrevistado, esto es realmente 
participación. 

Una cuestión que es de interés resaltar es que, aunque los diversos entrevistados han 
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mencionado los dos canales de participación que antes se han expuesto, ninguno de ellos 
ha hecho especial mención del trabajo que deben hacer o se espera que hagan la AMPA 
y el consejo escolar del centro en la promoción de la participación. Se diría que todos 
asumen estos órganos, pero ninguno ve la necesidad de potenciarlos para conseguir más 
participación. En este sentido, algunos de los entrevistados ponen de relieve las 
dificultades de la participación de las familias en las escuelas. 

También se tiene que destacar que en ningún caso se ha hecho referencia a si los 
sindicatos de la enseñanza deben hacer alguna acción específica para favorecer la 
participación en la escuela. 


2.2. La participación desde los representantes de las federaciones de AMPA 


Los interlocutores expresan dos ideas de participación: la que deben hacer los padres 
en el seguimiento de la escolarización y de la educación de sus hijos (uno de los 
interlocutores afirma que esta participación forma parte de la responsabilidad de educar a 
un hijo) y la que, para todos, es la otra vía de participación, la AMPA. Una asociación 
que, como algunos apuntan —y lo mismo pasa con el consejo escolar—, en ocasiones no 
goza de toda la participación que necesita en su actuación diaria. Esto indica que la 
participación en la vida escolar a través de estos dos órganos no es tan positiva como 
debería o sería deseable. 

Sobre el objeto de la participación, los entrevistados explicitan, de una forma u otra, 
que consiste en procurar lo mejor para los hijos. Para algunos, la participación también 
tiene como objeto que las escuelas como instituciones tengan un mejor rendimiento 
respecto al proceso de aprendizaje del alumnado. 

Todos los entrevistados están también de acuerdo en que la participación necesita 
diálogo y negociación con la escuela y con los tutores para crear una «comunión» en la 
educación del alumnado. Esta comunión, para los entrevistados, debe darse a través de la 
diversidad de acciones y responsabilidades que, en los ámbitos escolar y extraescolar, 
impulsa la AMPA. Unas acciones que, como apunta algún interlocutor, en ocasiones 
deben ser reivindicativas respecto a las necesidades estructurales y académicas de los 
centros. Pero para darse el nivel de comunión al que se ha hecho referencia, como 
indican algunos padres, es necesario que las familias sepan qué deben y qué pueden 
hacer a través de la participación en la escuela. En este sentido, y como comenta Kidder 
(2013), es importante que las escuelas y los órganos de participación inviten a las 
familias, tanto de una manera general como específica, a actividades concretas. Estos 
mensajes son especialmente significativos para aquellas familias que no se sienten 
seguras en el momento de ayudar a sus hijos en su experiencia escolar o que se sienten 
culturalmente distantes de la escuela. Siguiendo estas palabras, una de las entrevistadas 
propone que se celebre en la escuela el día de los padres, entendiéndolo como una 
actuación que promueva el mutuo conocimiento, de modo que las familias conozcan qué 
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pasa en la escuela y que el profesorado sepa qué pasa en las familias. Nuestra pregunta 
es si basta la participación de un día dedicado a las familias para crear las sinergias que 
posibilitan impulsar el mutuo conocimiento y la participación e implicación de las 
familias en la vida diaria del centro y en la AMPA. Siguiendo a la autora antes 
mencionada, es importante que la familia apoye en los deberes y asuma la educación de 
sus hijos, pero también es relevante que escuela y familia se complementen a través de 
un importante apoyo de la escuela al trabajo realizado por la familia, de forma que «el 
primer mensaje fundamental es que los padres necesitan apoyo e información, con el 
objetivo de poder implicarse de la manera que más interesa para contribuir a largo plazo 
al éxito de sus hijos» (2013,10). 


2.3. La participación desde la administración educativa 


En las aportaciones de estos representantes hay diversas coincidencias con algunas de 
las cuestiones que ya se han expuesto anteriormente. Destacaremos dos: la necesidad de 
diálogo y la necesidad de delimitar las competencias de las familias y de los maestros. 

A partir de lo que ya se ha puesto de relieve, los entrevistados aportan nuevas razones 
y visiones de la participación. 

Una primera aportación es la opinión según la cual la participación de las familias en 
la escuela es un derecho y un deber, por lo que a la participación se le debería llamar 
corresponsabilidad o implicación educativa. Es un deber en el sentido de educar a los 
hijos, y en este punto un interlocutor alude al valor de la tutoría y de los «contratos 
educativos». Es un derecho en el sentido de la participación voluntaria en la gestión de 
las formas de participación: la AMPA y el consejo escolar. Esta aportación estaría 
reforzando lo que algunos estudios evidencian: «que los padres y las familias pueden 
desarrollar una función vital en el reino de la educación, en ámbitos como, por ejemplo, 
la gobernanza, la promoción de políticas y la influencia a través de los medios de 
comunicación» (Kidder 2013, 6). 

Una segunda aportación se centra en una visión crítica de la participación tal y como 
se desarrolla en la actualidad, ya que la participación que tenemos está condicionada — 
se afirma— por cómo la entienden la administración, los profesionales y los centros, 
dado que los participantes que están al otro lado (alumnos y padres) no pueden influir en 
la constitución de las estructuras de participación. Para este entrevistado, la participación 
debería iniciarse con el alumnado y seguir con los padres. De estas palabras podríamos 
deducir que el entrevistado piensa que en la participación debería aplicarse un modelo de 
«colaboración asociada», en la que se parte de la igualdad entre escuela y familia. 
Gracias a esta igualdad, hay un reconocimiento mutuo y la familia y la escuela 
comparten las funciones de educación, socialización e instrucción. El éxito de esta 
asociación simétrica es percibido como la vía que permite la participación ciudadana en 
la sociedad (Vatz Laaroussi, Rachedi y Kanouté, 2008). Es en esta última referencia 
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donde seguramente encontramos las respuestas a algunos de los interrogantes que 
plantea la participación de las familias en la escuela. Y estas respuestas estàn en el 
debate sobre el tipo de participación ciudadana que hoy domina nuestra sociedad y en el 
análisis sobre sus pros y contras. 

Para finalizar esta reflexión, cabe apuntar que los entrevistados ven diferencias entre 
la participación en primaria y en secundaria. En un caso se comenta que en el primer 
nivel es «más suave y humanizada», mientras que en secundaria se califica de 
«maquinaria», por el seguimiento que se debe hacer de los exámenes y evaluaciones, y 
también por las características de la etapa de la adolescencia. 


2.4. La participación desde los movimientos de renovación pedagógica 


Las ideas que se quieren resaltar de las aportaciones de estos entrevistados son dos, 
ya que son importantes en el análisis social y educativo de la participación de las 
familias en la escuela, así como en los planteamientos que deben hacer tanto la escuela 
como las familias para mejorar la implicación de ambas en la construcción de una 
escuela para el presente, pero también que mire al futuro trabajando desde la 
convivencia. 

La primera tiene que ver con la posición que creemos que ocupa la escuela en la 
sociedad para, a partir de aquí, situar la participación en la escuela. Según una de 
nuestras interlocutoras, la escuela no es un compartimiento estanco, aislado de la 
sociedad, por lo que no solo la sociedad debe participar en la escuela, sino que también 
la escuela debe participar en la sociedad. Es a partir de estas palabras que el carácter 
comunitario de la escuela y, por tanto, de la participación en ella, alcanza toda su 
dimensión. Es el momento de reivindicar los casi extinguidos Planes Educativos de 
Entorno? que han mencionado algunos de los interlocutores y que tan buenos frutos 
dieron en diversas escuelas, barrios y municipios a la hora de dar repuestas a la 
diversidad y a la participación. Todos estos pensamientos nos llevan a plantearnos que si 
queremos potenciar la participación desde la perspectiva comunitaria, quizá sea 
necesario reconstruir la escuela. En palabras de Meirieu (2009, 111): «La tarea se 
impone con toda la evidencia: hoy ya no se puede continuar funcionando con una 
institución que no tiene una auténtica perspectiva, que se ha librado totalmente a las 
estrategias individuales de los padres que intentan obtener, por todos los medios, la 
mejor relación calidad precio en la escuela». 

La segunda idea que es interesante resaltar, y que está conectada con la primera, es la 
que aporta un segundo entrevistado cuando hace hincapié en la necesidad de que la 
escuela trabaje la participación tanto desde el aprendizaje como desde la convivencia, 
porque, según él, se trabaja poco la participación para la convivencia debido a que existe 
la creencia de que el «espacio escolar es un espacio del profesorado, y las familias no 
tienen su espacio». Esta convivencia es muy importante, porque permite una 
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aproximación más detallada al aprendizaje de los alumnos, y también porque hay que 
posibilitar la superación de las resistencias que tiene parte del profesorado a que las 
familias participen en el ámbito del currículum, participación que no es contradictoria, 
según el entrevistado, con el hecho de que sea es el profesorado quien defina el proyecto 
educativo del centro. Como se observa, tenemos otra visión de lo que tendría que ser la 
participación en la escuela, una participación basada en la convivencia, que lleva a una 
relación y comunicación bidireccionales, a «fortalecer la capacidad de nuestras escuelas 
a animar la participación parental en aquellos ámbitos en los que puede tener una 
incidencia más directa. También es importante admitir que los padres pueden asumir 
muchas otras funciones en educación... Pueden ayudar a crear lazos de unión entre la 
escuela y la comunidad, pueden dar su opinión en relación con las políticas educativas y 
se pueden implicar directamente en la gobernanza del centro. Todo esto son vías de 
implicación parental que pueden tener múltiples beneficios» (Kidder 2013, 12) para toda 
la comunidad escolar, incluso para aquellas familias que tienen más dificultades a la hora 
de participar en la escuela, porque la situación de precariedad que están viviendo les 
dificulta hacerse cargo, como desearían, de la educación y escolarización de sus hijos. 

No obstante, ahora que se cierra el apartado dedicado a cómo los entrevistados 
definen la participación de las familias en la escuela, es oportuno explicitar que, a través 
de las diferentes aportaciones, se han recogido unos discursos que, si bien mantienen 
muchos puntos en contacto, también muestran muchos matices. Como advierte Garreta 
(2012, 35), «es necesario tener en cuenta también que el grado de colaboración escuela- 
familia depende de diversos factores, entre otros, de las características individuales 
(sexo, edad, recorrido escolar...) familiares (escolaridad y estructura familiar) y 
escolares (apoyo, [organización] y formación de los docentes). Pensamos que se tiene 
que huir de visiones unilaterales y evitar pensar que hay una única manera de participar; 
muy al contrario, familia y escuela no son en ningún caso universos homogéneos, sino 
que hay multiplicidades de familias y de escuelas». 


3. LA PARTICIPACIÓN VISTA DESDE LAS ESCUELAS 


El contenido que a continuación se presenta es el resultado de analizar las 
aportaciones obtenidas a través de cuatro etnografías realizadas en algunas de las 
escuelas que participaron en la investigación mencionada al inicio del texto. Se ha 
analizado el apartado dedicado a qué entienden por participación y cómo materializan la 
participación en la escuela desde la dirección y el profesorado. El contenido de este 
apartado es fruto de las diversas entrevistas y la observación realizadas a lo largo de seis 
meses en las escuelas. Todos los centros son públicos y parten de situaciones 
geográficas, culturales y sociales diferenciadas. Los elementos que tienen en común son 
la presencia, más o menos relevante, de alumnado de origen inmigrante y el esfuerzo 
realizado en los últimos años por potenciar la participación de las familias en la escuela. 
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A través del texto se expone cómo las escuelas definen la participación y cómo estàn 
trabajando para hacer realidad la participación de las familias. Las escuelas que se 
presentan son un exponente de cómo los centros escolares tienen capacidad para 
responder al reto de mejorar la participación de las familias a pesar de las dificultades 
sociales de su entorno. 


3.1. Cómo expresan las escuelas aquello que entienden por participación de las 
familias 


De las entrevistas y la observación realizadas no se han obtenido aportaciones 
mínimamente elaboradas, excepto en dos casos, sobre aquello que se entiende por 
participación. Más bien se han recogido motivos por los que participar o bien se ha 
justificado o argumentado el porqué de la apertura a la participación de las familias en la 
escuela. 

En el centro que trabaja como una comunidad de aprendizaje en Logroño se habla 
directamente de la necesidad de abrirse a la participación de las familias para que se 
impliquen más, ya que entienden que es importante que participen y que se borren las 
barreras que a veces inconscientemente se ponen a la participación. 

En otro centro situado en Palma, donde se ha vivido y se está viviendo un importante 
movimiento reivindicativo en la escuela, la directora comenta que: 


«Participar consiste no solo en participar de las actividades del centro o proponerlas, sino también en 
desarrollarlas, desde los objetivos, pasando por las estrategias metodológicas hasta llegar a la evaluación.» 


Esta directora recoge en su discurso la importancia de que la asociación de padres y 
madres se implique en el proyecto educativo del centro. El profesorado parte de la base 
de que así mejorará el rendimiento académico del alumnado y aumentará la cohesión 
social en la escuela. El centro tiene como objetivo crear un modelo de escuela 
participativa e inclusiva. 

En la escuela de una pequeña población rural situada en Zaragoza, en relación con lo 
que entienden por participación, un maestro comenta: 

«Pues la participación la entendemos como participación activa frente a asistencia a reuniones a las que 
convocamos; que se impliquen y que todas las medidas que tomamos vayan un poco en esa línea... Darles 


la oportunidad de que manifiesten ellos qué escuela querrían. Entonces, basándose en ello ir adaptando las 
actividades que hacemos a lo que ellos quieren.» 


La directora de la escuela de dos líneas situada en un pueblo de Girona hace una 
puntualización básica respecto a cómo entienden el concepto de familia que es llamada a 
participar. El centro, para referirse a la asociación de padres y madres (AMPA), utiliza 
más la expresión de asociación de familias de alumnos (AFA) porque es más 
representativa de las realidades familiares que vive la escuela. En la entrevista se expresa 
que ahora no siempre son los padres los referentes, ya que, debido a la crisis, algunos 
padres, y también en algunos casos las madres, se han tenido que desplazar para 
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encontrar trabajo en otros lugares, de modo que son los abuelos o los hermanos mayores 
quienes asumen la protección de los escolares. 

Una valoración de las aportaciones que hacen las escuelas lleva a observar que se ha 
expuesto alguna definición interesante y atrevida (implicar a las familias en la 
evaluación), teniendo en cuenta el panorama general de la participación en las escuelas. 
Por otro lado, se constata que la idea de participación es genérica, en el sentido de que 
no se proporcionan definiciones referentes a las diversas formas de participación que se 
dan o se pueden dar en las escuelas. En este sentido, las escuelas deberían tener en 
cuenta, en uno u otro nivel, que cuando se trata de definir la participación, se deben 
considerar cuatro categorías: simple, consultiva, proyectiva y metaparticipación (Comas, 
Abellán Alcantud y Escapa, 2014). 

También se detecta falta de visión y de capacidad para dar cuenta de los elementos 
básicos (oportunidades, igualdad, equidad, contexto social...) a los que debería responder 
un reto tan significativo como el de promover la participación de las familias en la 
escuela. 

A través de los elementos que se han recogido en las escuelas se observa que los 
proyectos, en general, no parten de unas bases sobre las que asentar la complejidad que 
supone abrir la escuela a las familias. Los proyectos de participación de las familias en la 
escuela deben concretar de inicio qué intensidad de participación se busca y cuáles son 
los objetivos que se persiguen a través de ella. 


3.2. Cómo las escuelas impulsan la participación de las familias 


La escuela que se fundamenta en el modelo de comunidad de aprendizaje está situada 
en un barrio mayoritariamente obrero, y la presencia de alumnado de origen pakistaní y 
marroquí es importante. El modelo de gestión de la escuela es el propio de esta tipología 
de centro. La escuela promueve el trabajo conjunto de escuela, familias y AMPA. La 
etnografía revela que los cambios en la participación de las familias son relevantes desde 
la creación de la comunidad de aprendizaje, habiéndose creado grupos interactivos 
formados por profesorado y familias para favorecer la participación. También se constata 
que este proyecto se ha hecho realidad con la ayuda económica y de personal que ha 
dado la administración educativa de la comunidad autónoma. 

En la escuela situada en Palma se han abierto las puertas para que todas las familias 
participen. Una de las razones para abrir la escuela es que las familias (que, en general, 
tienen unos ingresos muy bajos y presentan situaciones de exclusión) entren en la 
escuela y conozcan cómo funciona y cuál es la cultura escolar. Uno de los factores que 
también impulsan esta apertura es que la mayoría del alumnado es de origen inmigrante 
y el centro trabaja para conseguir su inclusión. 

Una maestra explica así las acciones que llevan a cabo: 


«Mirad, aquí se han hecho jornadas de puertas abiertas para que los padres pudieran venir a hacer 
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talleres. En Navidad se hizo otra jornada de puertas abiertas para que los padres vinieran a decorar el centro 
con sus hijos. Ese mismo día, por la noche, se hizo una cena con los padres. Después, cuando se terminó el 
segundo trimestre, también se volvió a hacer otra cena con los padres. Hay padres que vienen a hacer 
diferentes actividades para ayudar a los niños en diferentes clases. Entonces veo que en este centro se 
trabaja mucho para que los padres aprendan y vean lo que están haciendo sus hijos. Como tienen una 
cultura muy diferente a la nuestra, pues se abren mucho las puertas.» 


El testimonio de otra maestra expone que la escuela se ha abierto al barrio, y que el 
hecho de tener las puertas abiertas a la comunidad ha conllevado, por ejemplo, tener que 
realizar algunas reuniones los fines de semana. También explica que están satisfechos 
con los esfuerzos realizados, porque han conseguido que muchas madres se impliquen en 
el centro. 

La dirección de la escuela de Palma explica que el centro entiende que tienen 
distintas vías de participación: una es la que ella define como la típica participación; una 
segunda vía sería la participación en el aula, y la tercera la participación en la gestión, 
incluso del centro, a través del consejo escolar, de diferentes comisiones o de cualquier 
sistema que las familias pudieran proponer. La directora dice que están trabajando para 
que profesorado y familias adquieran una mutua confianza. Uno de los obstáculos que la 
escuela tiene para hacer llegar las actividades y sus intenciones a las familias está 
relacionado con la inteligibilidad lingúística, ya que algunas familias no dominan ni el 
castellano ni el catalán. Las actividades que se realizan se comunican a través de textos 
que utilizan un lenguaje visual, como, por ejemplo, iconos. 

En la escuela rural, una maestra revela algo que es fundamental si se quiere que la 
participación de las familias tenga éxito y llegue tan lejos como deseen los actores: una 
comunicación fluida y que cada una de las partes sepa cuál es su papel. Ella cree que 
familia y escuela tienen que remar hacia los mismos objetivos. 

En la misma escuela, diferentes maestras explican qué se hace para impulsar la 
participación de las familias: invitar a las familias (abuelos incluidos) a participar en el 
aula en actividades curriculares (trabajan a través de la metodología de proyectos), en 
talleres, festivales, jornadas de puertas abiertas, semana cultural... La escuela también 
está abierta a la participación a través de la escuela de padres y de alguna iniciativa que 
surge de la AMPA dirigida a las familias. La escuela ha aportado a la etnografía cuáles 
han sido los fundamentos para potenciar la participación de las familias: un proceso de 
adaptación mutua y la creación de confianza entre el profesorado y las familias. Se trata 
de construir apego. Todo ello ha sido posible, según las interlocutoras, porque la plantilla 
ha sido estable en los últimos cursos, lo que ha permitido lanzar el proyecto 
participativo. Por otro lado, las maestras reconocen que su trabajo también se ve más 
recompensado. El inspector de la zona explica que todo el proceso que se está 
desarrollando se ve favorecido por el hecho de que las familias entienden que, en un 
pueblo pequeño, la escuela es «su escuela». 

La escuela de dos líneas situada en un pueblo de Girona trabaja, como las otras tres, 
para promocionar la participación. Uno de los motivos para incentivarla es que la escuela 
desarrolla un Plan de Autonomía de Centro (PAC) con el fin de mejorar los resultados 
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educativos y la cohesión social. La directora de la escuela expresa que el centro quiere 
potenciar la participación de las familias y que estas vean la necesidad de tener un pie en 
la escuela, para lo cual las maestras tienen pensado propiciar más actividades en las que 
participen, como por ejemplo las curriculares (en algunas aulas ya están teniendo esta 
experiencia), y en las que puedan ver cómo funciona la clase de sus hijos. También 
explica que la presencia de los padres y madres en el aula redundará en que las maestras 
tengan aún mayor interés en mejorar su acción educativa. Una de las acciones que la 
escuela impulsa para hacer efectiva la participación de las familias es la de los 
delegados/as de clase, figura que hace de enlace entre la maestra y las familias para 
facilitar la participación de los padres en las actividades que se realizan desde la clase. 

Por otro lado, la escuela realiza diversas actividades en las que se invita a la 
participación de las familias y se busca su apoyo, por ejemplo para las salidas y 
excursiones que el centro organiza. Una maestra comenta que la colaboración de las 
familias en estas actividades permite que las maestras vean cómo las familias se 
relacionan con los hijos, y que los hijos vean cómo las familias se relacionan con las 
maestras. Resume la experiencia expresando que, de este modo, todos tienen la 
oportunidad de ver cómo se relacionan, con lo que se mejora el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Otra de las actividades que se impulsa es la hora del cuento, en la que los 
abuelos acuden a contar historias de cuando eran pequeños. No obstante, de entre las 
actividades que se realizan la que más resalta es la jornada de puertas abiertas, a la que 
acuden un porcentaje muy alto de familias. Como comenta una maestra, desde que se 
inició el plan de autonomía las actividades en las que participan las familias han ido 
aumentando. 

No obstante, una maestra de esta escuela y de ciclo inicial (que es uno de los ciclos en 
los que más se impulsa la participación de las familias) formula dudas sobre qué límites 
debe tener la participación de las familias en la escuela: 

«Vale ahora, en un primer momento; bueno, que vengan, y entonces te planteas: ¿que vengan a hacer 
qué? ¿Participación de las familias? Yo, por ejemplo, este tipo de actividades en las que vienen a hacer una 
actividad lúdica o un taller, o alguna actividad en la clase o a explicar algo, las veo bien. Pero no sé hasta 


qué punto se podría ampliar, dónde se debe frenar la participación. No lo sé. No me he planteado nunca 
hasta qué punto pueden participar.» 


A través de los testimonios que se aportan se puede ver que en las cuatro escuelas se 
impulsa una diversidad de actividades en las que participan las familias, y también se 
observa que los centros tienen diferentes grados de participación. Unos centros 
promueven más la apertura de la escuela y en su día a día están en un proceso altamente 
colaborativo y participativo, mientras que otros se están planteando cómo abrir más la 
escuela a las familias. 

Hay que tener en cuenta un elemento que se reitera en algunas de las diferentes 
experiencias: la necesidad de aproximación, de crear confianza y apego entre la escuela 
y las familias. En este sentido, y para resaltar la importancia que tiene lo expuesto por 
alguna de las escuelas, cabe destacar la aportación de Collet y Tort (2014, 10-11): «([...] 
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son los profesionales educativos los que tienen que construir, en primer lugar, las 
condiciones que posibiliten el buen apego con innovaciones y mejoras de la estructura y 
la cultura cotidiana de la escuela». Como exponen los autores mencionados, en este 
proceso nos podemos encontrar con tres tipos de familias: las «visibles», aquellas que 
tienen facilidad de comunicación y que están bien valoradas por las maestras; las 
«invisibles», aquellas que, por diferentes factores, no siguen las pautas esperadas por la 
escuela y a las que habitualmente se las etiqueta como «poco implicadas», y las 
«hipervisibles», aquellas que, especialmente en contextos desfavorecidos, acaparan la 
atención y los apegos entre maestros y familias. El reto de crear apego y participación 
entre las familias debe afrontarse con la inclusión de todas. 

Otra cuestión que merece ser destacada es la importancia de la acción comunitaria 
para impulsar la participación de las familias. El ejemplo de la escuela de Palma es una 
evidencia de las acciones que se pueden llevar a cabo para potenciar la participación. 
Como expone Bolívar (2006), el enfoque de los programas educativos comunitarios 
conlleva establecer muevas relaciones que potencian la actividad educativa de los 
centros, lo que es particularmente necesario cuando en el contexto social y cultural del 
centro se detectan situaciones de exclusión. 

Aunque solamente un testimonio muestra abiertamente dudas sobre los límites de la 
participación (qué papel debe tener la escuela y qué papel deben tener las familias), esta 
no deja de ser una cuestión interesante, ya que en las entrevistas a los diferentes agentes 
educativos, expuestas en los apartados anteriores, surgió en más de una ocasión. Este es 
otro de los temas que se deben plantear desde los inicios del proyecto de participación, y 
también a lo largo del mismo, para que cada actor sepa qué espacio o espacios y qué 
responsabilidades debe asumir, teniendo en cuenta que estos espacios deben estar 
conectados por el rol educativo de unos y otros. 


3.3. En qué grado participan las familias y cuáles son los obstáculos 


Lo que se ha expuesto hasta hora muestra que en los cuatro centros, si bien con 
diferentes orientaciones, intensidad, planteamientos y actividades, se está impulsando la 
participación de las familias. A continuación se expondrá qué evolución, en relación con 
la cantidad (un análisis en términos cualitativos implicaría otro texto), ha tenido la 
participación de las familias en estos centros, y cuáles son algunos de los obstáculos que 
dificultan la participación de las familias en las escuelas a pesar de su incentivación. 

En las cuatro escuelas se ha evolucionado positivamente en una u otra medida, pero 
una participación mayoritaria y diversa aún está por llegar. También es cierto que el 
concepto de participación expuesto es amplio, por lo que es necesario concretarlo para 
evitar situaciones de impotencia o frustración, a pesar de los esfuerzos realizados. Es 
también el momento de reconocer que el principal obstáculo no está en la escuela, sino 
en el modelo de sociedad individualista que domina y que indudablemente condiciona a 
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la escuela y a las familias. Pero se debe tener, asimismo, en cuenta que la gramàtica 
escolar y la cultura escolar hegemónicas no han ayudado a que las escuelas se abrieran a 
la participación, tal y como la estàn entendiendo los cuatro centros que se presentan. 
También cabe preguntarse qué ha pasado y pasa en las escuelas para que los procesos 
participativos, més allà de lo formal, no se hayan dado hasta hace relativamente pocos 
años, a pesar de que hace tiempo que se sabe que la apertura de las escuelas a la 
participación de las familias es un beneficio para la formación del alumnado 
(Palaudàrias, 2003, Fortin, Marcotte, Royer y Potvin, 2005, Collet y Tort, 2011, 2014). 
Trabajar con las familias, y también, en su caso, con la comunidad educativa, es una 
buena opción para afrontar los retos que plantea la escolarización (cada vez més 
compleja) a las familias y a las escuelas. 

A continuación se contextualiza qué nivel y características alcanza la participación de 
las familias en los cuatro centros, una vez que ya se han presentado las acciones y los 
planteamientos. 

En la comunidad de aprendizaje (escuela de una sola línea), en relación con la 
evolución de la participación, la percepción es que ha mejorado. Actualmente participan 
activamente unas veinticinco familias, y en el centro, en general, hay más participación. 
Esta situación es bien valorada por los entrevistados, ya que anteriormente la AMPA 
estaba muerta y los pocos que resistían pensaban en dejarlo. Los interlocutores están 
satisfechos con el nuevo modelo que ha adoptado la escuela. No obstante, la escuela 
opina que, cuantitativamente, la participación de las familias está en proceso de mejorar. 

En la escuela urbana de Palma la situación ha mejorado sensiblemente. Los esfuerzos 
realizados por el profesorado y la existencia de un plan comunitario en el barrio permiten 
observar que la labor que ha realizado y realiza el profesorado con las familias para 
fomentar la participación tiene una dimensión educativa y social muy importante que 
trasciende el papel tradicional de la escuela y redefine el del profesorado. No obstante, 
una de las maestras también expresa que el nivel de participación en el consejo escolar 
es bajo y la AMPA continúa formada por las mismas personas que hace tres años. 

En la escuela rural, la situación de la participación ha mejorado en los últimos seis 
años, pero las entrevistadas expresan que el núcleo de familias que participan no ha 
aumentado significativamente, aunque algunas personas sí están más involucradas. Se 
Calcula que la participación es de un 30 por 100. Este porcentaje se compara con la 
situación anterior, en la que las familias solo asistían a las convocatorias y no se 
implicaban. 

La situación recogida en esta escuela es interesante, porque plantea dos formas de 
participación: la asistencia y la colaboración. Ambas tienen que estar presentes en la 
potenciación de la participación. Las escuelas y las familias deben colaborar para pasar 
de la participación más o menos pasiva a un tipo de participación más colaborativa (las 
dos son importantes). Otra reflexión que aporta este último caso es que la labor de 
impulsar la participación debe hacerse dentro de un análisis positivo y esperanzador que 
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facilite la creación de apegos entre escuela, maestras y familias. 

En la escuela situada en un pueblo, que tiene dos líneas, se recoge que la 
participación formal progresa lentamente. Las últimas elecciones para el consejo escolar 
han tenido una participación del 23 por 100 y se han presentado cuatro candidatas, una 
de ellas de origen marroquí. Que se presentara una mujer extranjera como candidata a 
formar parte del consejo escolar es visto por la escuela como un avance en la inclusión y 
participación de las familias migrantes en la escuela. El número de asociados a la AMPA 
ha crecido discretamente. Se ha pasado del 32 por 100 al 37 por 100. En la AMPA están 
implicadas unas quince personas. 

Esta escuela valora positivamente el hecho de que haya aumentado la participación 
más colaborativa en el día a día del centro y que haya familias que pidan más 
participación, cuestión en la que está comprometida la escuela. 

Si nos centramos en algunos de los obstáculos a la participación que se han ido 
recogiendo a lo largo de las etnografías, se observa que algunos de ellos se reiteran en 
las cuatro escuelas. 

Uno de los primeros obstáculos es la dificultad de trabajar en la gestión de la 
participación con las familias debido a la diversidad y diferenciación de los horarios 
laborales entre la escuela y las familias. Si nos situamos en la gestión del centro con el 
apoyo de las familias, al factor horario hay que añadir los horarios y responsabilidades 
familiares de las personas implicadas. Una alternativa a la comunicación presencial están 
siendo el correo electrónico y el WhatsApp. 

Otro de los obstáculos detectados cuando se llama a participar hace referencia a la 
situación de precariedad formativa, laboral y social que afecta a diversas familias. En 
particular, a la población de origen inmigrante. No obstante, en algunas de las escuelas 
se ha reconocido su nivel de participación e implicación. A ello también se deben añadir 
las situaciones de desestructuración que afectan a algunas familias, ya sea por la crisis 
que estamos viviendo o por otros factores psicosociales. En un estudio anterior se ha 
evidenciado cómo la situación económica y social que afecta a las familias más pobres 
condiciona la escolaridad de los menores y el papel de la escuela (Serra, Palaudarias, 
Llevot y Garreta, 2012). Sin duda, y como ya se ha señalado respecto a una escuela, uno 
de los objetivos de la participación debe ser la promoción de la inclusión, y para que esta 
sea efectiva la voz de las familias se debe tener en cuenta. Una de las formas de hacerlo 
es abrir espacios para que todas las familias se sientan acogidas y puedan, de una forma 
u otra, expresar su situación y capacidad en relación con el proceso participativo. 

En una de las entrevistas, la explicación que da una profesora de los motivos por los 
que, a pesar de la política de participación de la escuela, las familias no acuden a las 
reuniones o no participan en las actividades, es la siguiente: 

«A ver, de entrada me sale el factor cultural. Hay algunas culturas en las que la madre tiene más hijos 
pequeños, no se puede permitir el venir a una reunión y, a veces, cuando viene, viene con las criaturas, lo 


que en ocasiones es un alboroto, y alguna ha acabado marchándose porque el pequeño alborotaba. Claro, 
¿ya hacen el gesto de estar, no? También pienso que hay un porcentaje de familias desestructuradas...» 
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Ante este obstàculo, el trabajo comunitario que puede hacer la escuela es importante, 
debiendo tener los apoyos necesarios para comprender y asumir las desigualdades que 
están presentes en la vida de los alumnos y sus familias (Oliver, Rivas y López-Dávila, 
2012). Cuando se generan espacios de participación de las familias se debe tener en 
cuenta que las desigualdades estarán presentes en esta relación, y es importante que en el 
proceso de participación se generen los mecanismos propios para abordar estas 
desigualdades y se implique a los Servicios Sociales del entorno como una medida 
preventiva ante la educación de los más jóvenes. 

Otro obstáculo que aparece en la materialización de la participación en alguna de las 
cuatro escuelas es que, si bien se desarrollan actividades participativas y los niveles 
generales de participación se incrementan, falta un proyecto que sea asumido por todo el 
claustro, o bien se ha iniciado una promoción de la participación sin el trabajo previo que 
requiere una experiencia de esta envergadura e importancia. 

Por ejemplo, una maestra hace un balance positivo de la experiencia, pero con 
matices: 

«Muy positivo. Normalmente lo es. Lo que nos cuesta más es encontrar actividades en las que nos 
puedan venir a ayudar y puedan participar, porque esto cuesta, a veces. Luchamos el día a día, y con tanto 


trabajo... Tienes trabajo con los niños y, claro, ¡a veces cuesta!, sobre todo ligar también los proyectos que 
tenemos con cosas de los padres.» 


Sin duda, la labor educativa de las maestras se transforma cuando se abre la escuela a 
las familias. El reto es pasar de la maestra centrada en la enseñanza a la maestra que 
educa de forma compartida con la familia, es decir, que no solo parte de los contenidos 
curriculares clásicos, sino que también parte del bagaje educativo que pueden aportar los 
familiares a la educación integral del alumnado, lo que transforma el concepto 
tradicional de currículo. En este sentido, maestras y familias son aprendices en cuanto a 
crear formación y apego en beneficio del proceso social y formativo de los hijos. 


4. EJES PARA FOMENTAR LA PARTICIPACIÓN DE LAS FAMILIAS EN LA 
ESCUELA 


La descripción y análisis de las entrevistas y etnografías antes presentadas lleva a la 
necesidad de proponer unos ejes que las escuelas y las familias deberían plantarse ante la 
elaboración de un proyecto de participación escolar, con los objetivos de que, como ya 
ha expresado un testimonio de la etnografía, el proyecto tenga fluidez, las partes sepan 
cuál es su papel y los actores implicados remen en un mismo sentido. Remar en un 
mismo sentido no quiere decir que haya un solo discurso en relación con la 
participación, sino que el objetivo común sea la participación, expresada desde la 
diversidad de intereses. Para ello la escuela tiene que impulsar una participación en la 
que las maestras y las familias reflexionen sobre el proceso que llevan a término. 

Estos ejes se proponen como unas cuestiones a las que responder para fundamentar lo 
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más sólidamente posible el proyecto de participación. 

Las escuelas y las familias deberían realizar un ejercicio de reflexión, sobre todo al 
principio pero también a lo largo del proceso, que las lleve a plantearse sobre qué 
elementos se fundamentará el proceso de participación de las familias con y en la 
escuela. De algún modo, lo que se sugiere es un proceso en el que las escuelas y las 
familias definan, antes y a lo largo del proceso participativo, cómo quieren que sea su 
modelo de participación: cómo les condiciona el contexto, sus oportunidades, sus 
papeles, sus contenidos... Situarse en este sentido permite responder, por ejemplo, a una 
cuestión que a menudo sale cuando se habla de participación en las escuelas, y que 
también apareció en las entrevistas realizadas al inicio de la presente investigación: los 
límites y las oportunidades de la participación. Esta reflexión debería fundamentarse en 
los siguientes ejes, a partir del trabajo de Anduiza y De Maya (2005) sobre la calidad de 
la participación: 


Quién participa: partir de la idea de que el proceso de participación de las familias en 
la escuela debe tener en cuenta que este proceso se inscribe en lo que se entiende por 
democracia participativa, es decir, tiene que ser una forma de participación directa y 
frecuente que exige una mayor implicación de toda la ciudadanía —no debe ser 
únicamente representativa. En este eje, los centros deben plantearse el número de 
personas que participan y la posibilidad de una participación en igualdad de condiciones 
de todas las familias, sin la excepción de aquellas que más dificultades tienen para 
aproximarse a la escuela (las pertenecientes a minorías étnicas, las familias en situación 
de pobreza, las familias en situación de marginación...), y de todo el profesorado. En este 
sentido, debemos tener en cuenta que a través de la participación debemos construir la 
escuela de las oportunidades (Dubet, 2005). 

En el quién participa también se debe tener en cuenta qué papel tendrá la 
participación formal, la representada por la AMPA, el consejo escolar y el claustro. 

Sobre qué se participa: La participación de las familias en la escuela debe centrarse 
en abordar y participar en cuestiones relevantes; como también ha indicado un 
testimonio de la etnografía, algunas familias participarán asistiendo y otras 
implicándose. Claro está que será necesario que los participantes sitúen la dimensión de 
lo que se entiende por relevante. ¿Podemos entender que participar es asistir a una 
reunión de principio de curso? ¿O lo es pagar la cuota de la AMPA? ¿O bien participar 
es implicarse en algunos momentos en el proceso formativo escolar? 

En este eje, los participantes también deben plantearse: ¿participar para qué? 
Respondiendo a esta cuestión, la participación debe buscar el empoderamiento de las 
personas y las instituciones que intervengan en el proceso (capacidad de mejorar lo que 
se entiende por participación y control sobre aquello en lo que se participa: margen de 
decisión y capacidad de influencia sobre las decisiones que el proceso da a los 
participantes)?. Uno de los argumentos más relevantes a favor del proceso de 


33 


participación en el centro escolar es la creación de apego entre los participantes y la 
institución. El apego es una forma de empoderarse para afrontar las dificultades y las 
oportunidades que aparecen a lo largo del proceso. Una estrategia para crear apego es 
trabajar con el modelo de la escuela que acoge (Palaudarias y Garreta, 2008). 

Cómo se participa: el desarrollo del proceso participativo es fundamental para marcar 
el perfil de la población participante. Es importante que los participantes asuman el 
proceso por el cual se llega a un acuerdo. También es necesario que el proceso se apoye 
en una organización que invite a la participación de todos y que haga llegar la 
información de forma inteligible. Es necesario que se decida bajo qué estructura y 
organización se participa. Se trata de determinar si se hará de forma vertical u horizontal, 
o bien creando formas transversales de participación. También es fundamental decidir si 
se Optará por crear o buscar procesos de participación comunitarios, por ejemplo con el 
barrio y su red social y cultural. En este sentido, crear órganos flexibles y abiertos puede 
ser una buena opción para fomentar la participación. 

La organización del proceso debe garantizar las condiciones de participación y 
deliberación sobre el mismo, de forma que éste se pueda reconstruir cuando sea 
necesario responder a los nuevos retos que plantean las incertezas que aparecen en su 
desarrollo. 

La participación tiene que basarse en la expresión libre de los participantes. 

Es importante que el proceso cuente con apoyo político (municipal, equipo directivo 
de la escuela) y también que disponga de los recursos necesarios para impulsar las 
acciones de participación. 

Cuáles son las consecuencias de la participación: este eje plantea qué es lo que 
vamos a cambiar de nuestras relaciones y si estamos dispuestos a, y en condiciones de, 
llevar a cabo y asumir los cambios. La pregunta clásica para el profesorado es si está 
dispuesto a modificar su papel de enseñante tradicional por el de un educador que 
coparticipa con las familias en el proceso formativo, como se ha visto que sucede en 
alguna de las cuatro escuelas estudiadas. Otro cambio importante es si estamos 
dispuestos a transformar la escuela en un espacio para todos y en el que todos, de una 
manera u otra, participemos. Es necesario promover entre los participantes el 
sentimiento de que forman parte del proyecto social y educativo de la escuela. 

Una segunda cuestión de este eje es ser conscientes de que entramos en un espacio en 
el que vamos a modificar las estructuras de poder en la escuela: vamos a iniciar una 
transformación del proceso formativo de los hijos y también de los actores implicados; 
vamos a abrir la escuela para que se sitúe más allá del modelo postindustrial. 


Todos estos ejes implican orientaciones que son el producto de diversos trabajos de 
investigación y de los esfuerzos de innovación que algunas escuelas están realizando 
desde hace varios años. Algunas escuelas, educadores e investigadores se han dado 
cuenta de que el proceso de participación de las familias en el centro es una necesidad y 
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un reto. Es una necesidad, porque el conocimiento hoy se construye en unas redes 
sociales, culturales y comunicativas de las que la escuela no puede quedar aislada. Es un 
reto porque nos invita a reconstruir la cultura escolar que sustenta el papel tradicional de 
la escuela y porque plantea a escuelas y familias unos cambios que tienen que llevar a 
construir un capital social comunitario (Bolívar 2006), que es el elemento que permitirá 
una educación de todos y para todos. Esta educación debe darse dentro de un proceso de 
innovación, que debe tener en cuenta los contextos político, social, cultural y educativo. 
Bauman (2013) añade que los retos de la educación se dan en un mundo complejo y 
líquido, en el que tenemos que educar y aprender a vivir para transformarlo. 
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NOTAS 

1 Los Planes Educativos de Entorno son impulsados desde la Generalitat de Catalunya y son instrumentos para 
dar una respuesta integrada y comunitaria a las necesidades educativas de los escolares, coordinando y 
dinamizando la acción educativa en los diferentes ámbitos de la vida de los niños y jóvenes. 

2 Los autores entienden que la participación simple es aquella en la que los sujetos son espectadores, en la 
consultiva se escucha la opinión de los sujetos, en la proyectiva los sujetos impulsan el proyecto participativo, y 
en la metaparticipación los sujetos piden, exigen o generan nuevos espacios y mecanismos de participación. 


3 En este sentido, se propone la lectura de Serra, Palaudarias, Llevot y Garreta (2012). 
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1. INTRODUCCIÓN: LA PARTICIPACIÓN DE LAS FAMILIAS EN LA 
ESCUELA 


El concepto de participación de las familias en los centros escolares no goza de una 
definición o un significado unívoco, aunque existe cierto consenso respecto a los 
términos con los que se puede caracterizar: colaborar, involucrar, gestionar, intervenir, 
ayudar, implicar... (Giró, Mata, Vallespir y Vigo, 2014). En cualquier caso, es evidente 
que la participación se refiere al hecho de que la labor educativa se basa en la 
responsabilidad compartida de toda la comunidad educativa, sobre todo de la familia y el 
profesorado. En el ámbito anglosajón, la terminología más utilizada es parent 
involvement y parent engagement, y da cuenta de una práctica que se considera clave 
para el logro de la calidad educativa (Sarramona y Rodríguez, 2010; Egido, 2014; Castro 
et al., 2015; Capdevila, 2016). 

Por otra parte, durante las últimas décadas se ha evidenciado la necesidad de 
potenciar la colaboración entre ambas instituciones, la familiar y la escolar (Aparici et 
al., 2003; Bolívar, 2006; Garreta, 2008; Maffiotte, Tur, Ferrer y Herranz, 2009; etc.). 
También se destaca su importancia como estrategia para la lucha contra el fracaso 
escolar (Rakocevic, 2014) y la estrecha relación existente entre la participación de las 
familias en los centros educativos y el éxito escolar del alumnado. Desde un punto de 
vista empírico, dicha relación ha quedado evidenciada en múltiples estudios; a modo de 
ejemplo, véase la recopilación realizada por Reparaz y Naval (2014), en la que se 
destacan, en este sentido, los trabajos de Jeynes (2011) y Sanders y Sheldon (2009). 

A su vez, desde la perspectiva legal también ha quedado patente el alto nivel de 
consideración de la participación por parte de los padres en los centros escolares en todo 
el ámbito europeo (Eurydice, 1997). De hecho, documentos como el Informe europeo 
sobre la calidad de la educación escolar (Comisión Europea, 2000) o los conocidos 
Informes Pisa introducen la participación de los padres como indicador de calidad. 

A escala estatal, existe cierto consenso en que la legislación española ha ido 
reconociendo el derecho de los padres a participar en los centros educativos, con 
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antecedentes tan lejanos como el Plan de Escuelas de 16 de febrero de 1825, en el que se 
menciona por primera vez un reconocimiento a la participación a través de las «juntas 
escolares de pueblo» (Gómez, 2006). Pero no será hasta la época de la transición 
democrática cuando emergerán una serie de disposiciones legales que propiciarán dicha 
participación (Navarro, 1999). 

Concretamente, la Constitución de 1978 incluye la regulación del derecho a la 
educación en su artículo 27. De los puntos 5 y 7 se deducen los niveles y modalidades de 
participación de las familias en los centros escolares sostenidos con fondos públicos y 
suponen el fundamento de los consejos escolares, cuyos componentes, entre ellos las 
familias, deben intervenir en la gestión de los centros docentes. 

La Ley Orgánica 5/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educación 
(LODE), desarrolla el concepto del derecho a la educación y establece que la 
participación de la comunidad escolar debe vehicularse a través del consejo escolar del 
centro, y que la participación constituye un medio para el control y gestión de fondos 
públicos, al tiempo que es un mecanismo idóneo para atender adecuadamente los 
derechos y libertades de los profesores, los padres y los alumnos. 

La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE), en su redacción dada 
por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa 
(LOMCE), expone que los centros deberán promover compromisos educativos entre las 
familias o tutores legales y el propio centro, en los que se consignen las actividades que 
padres, profesores y alumnos se comprometan a desarrollar para mejorar el rendimiento 
académico del alumnado. Tales actividades deben estar reflejadas en el Proyecto 
Educativo de Centro (PEC), actualizadas en la Programación General Anual (PGA) y 
valoradas y evaluadas en la Memoria Anual (MA). 

En este texto se realiza, en definitiva, un análisis de los tres documentos para conocer 
cómo se refleja y qué tratamiento recibe la participación de las familias en la escuela. 
Concretamente, se exponen los resultados del estudio de campo realizado, a través del 
análisis del contenido de dichos documentos institucionales durante el curso escolar 
2014/2015. Un análisis de contenido que ha presentado algunas dificultades en su 
desarrollo, debido sobre todo a la limitación en el acceso a la documentación 
institucional de algunos centros de algumas comunidades autónomas (CCAA), la 
dispersión de la información recogida en los documentos institucionales, la diferente 
nomenclatura utilizada por las distintas CCAA en aplicación de sus competencias 
educativas y, finalmente, el tránsito de la LOE a la LOMCE. A pesar de todo, se han 
recogido múltiples evidencias que dejan constancia de la participación de las familias en 
los centros escolares. 


2. LOS DOCUMENTOS INSTITUCIONALES DE CENTRO: PEC, PGA Y MA 


Los centros educativos están dotados de una serie de documentos institucionales, 
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compartidos y consensuados por la comunidad educativa, que orientan la labor educativa 
de los mismos para conseguir los objetivos propuestos y facilitar el éxito escolar. Son los 
documentos que reflejan y concretan las líneas pedagógicas, los planes de gestión y las 
normas de organización y funcionamiento del centro (García y Sánchez, 2006). Entre 
estos documentos destacan tres: 


— El Proyecto Educativo de Centro (PEC), donde se recogen los valores que se 
pretenden promover, los objetivos que se quieren conseguir y las prioridades de 
actuación. 

— La Programación General Anual (PGA), donde se recoge la planificación de la 
actuación educativa para un curso escolar concreto. 

— La Memoria Anual (MA), donde se recoge el análisis y valoración del 
funcionamiento general del centro y la evolución del rendimiento escolar. 


Sobre el PEC y la PGA, las leyes educativas señalan algunos aspectos a considerar. 
No sucede lo mismo con la MA, sobre la que no constan referencias explícitas. 
Así, el artículo 120 de la LOE expone: 


1. Los centros dispondrán de autonomía pedagógica, de organización y de gestión en 
el marco de la legislación vigente y en los términos recogidos en la presente Ley y 
en las normas que la desarrollen. 

2. Los centros docentes dispondrán de autonomía para elaborar, aprobar y ejecutar un 
proyecto educativo y un proyecto de gestión, así como las normas de organización 
y funcionamiento del centro. 


En el artículo 121 de la LOE, referido al PEC, el apartado 5 se refiere especialmente a 
la actuación conjunta de profesorado, familia y alumnado para la mejora del rendimiento 
académico de estos últimos, lo cual precisa de «compromisos educativos» con las 
familias, que deben plasmarse por escrito en el PEC. Concretamente se expone: 

«Los centros promoverán compromisos educativos entre las familias o tutores legales y el propio centro 


en los que se consignen las actividades que padres, profesores y alumnos se comprometen a desarrollar 
para mejorar el rendimiento académico del alumnado». 


Además, del análisis de otros apartados del artículo 121 se deduce que el PEC debe 
incluir, al menos, los siguientes contenidos: 


— Las características del entorno social y cultural del centro y del alumnado. 

— La oferta educativa y los servicios complementarios. 

— Los objetivos y prioridades de actuación. 

— El tratamiento transversal de la educación en valores, en todas las áreas y en todas 
las etapas. 

— La concreción del currículo que realice el claustro de profesores. 
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— El Plan de Convivencia, que incluirà las normas de convivencia y conducta: 
Reglamento de Régimen Interior (RRI, Reglamento de Organización y 
Funcionamiento (ROF), y las Normas de Organización y Funcionamiento del 
Centro (NOFC). 

— El Plan de Atención a la Diversidad (PAD). 

— El Plan de Acción Tutorial (PAT). 


En definitiva, en el PEC y en otros documentos que se acaban de mencionar deben 
constar las medidas para promover los compromisos entre las familias y los centros con 
el fin de mejorar el rendimiento académico del alumnado. 

Por otra parte, el artículo 125 de la LOE, referido a la PGA, señala que esta debe ser 
elaborada al principio de cada curso escolar y debe recoger todos los aspectos relativos a 
la organización y funcionamiento del centro, incluidos los proyectos, el currículo, las 
normas y todos los planes de actuación acordados y aprobados. Se trata, por tanto, de un 
documento en el que se planifican todas aquellas cuestiones relacionadas con el 
funcionamiento organizativo y pedagógico de los centros docentes. 

Consecuentemente, la PGA incluirá, al menos, los siguientes aspectos: 


— Medidas a desarrollar durante el curso escolar derivadas de la memoria anual del 
curso anterior. 

— Medidas que, en su caso, se vayan a desarrollar durante el curso escolar derivadas 
de lo previsto en el proyecto de dirección. 

— Las normas de organización y funcionamiento. 

— La organización del centro: horario general, calendario escolar, calendario de 
evaluaciones, etc. 

— Propuesta curricular de la etapa. 

— Todos los planes de actuación acordados y aprobados por el centro que no estén 
incluidos en el PEC, como pueden ser las actividades complementarias, las 
actividades extraescolares, las actividades de proyección cultural, las actividades 
deportivas, la revista escolar, los audiovisuales y las tecnologías de la información 
y la comunicación, la biblioteca, el plan de emergencias, el plan de actividades de 
formación para padres y madres, el plan de formación permanente del 
profesorado, el plan ambiental y de la salud, el plan de actividades solidarias, el 
plan de riesgos laborales, los planes de proyección interior y exterior del centro, el 
plan de educación en valores y actividades transversales y, en general, todos 
aquellos servicios ofertados por el centro. 


La normativa no señala nada respecto a la MA, aunque podría considerarse un 
apartado más de la PGA. De hecho, toda la documentación analizada de las diferentes 
CCAA indica que, al finalizar el período lectivo, el Consejo Escolar y el equipo directivo 
deben evaluar el grado de cumplimiento de la PGA. Las conclusiones más relevantes de 
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esta evaluación y las propuestas de mejora deben recogerse en la MA (en algunas 
comunidades se la denomina memoria de final de curso). En las Instrucciones para la 
Organización y el Funcionamiento de los Centros Públicos de Segundo Ciclo de 
Educación Infantil y Educación Primaria para el Curso 2015/2016, de la Consejería de 
Educación y Universidad del Gobierno de las Islas Baleares, en el apartado 6 se indica, 
de forma expresa, que en la memoria anual también debe constar la valoración de la 
participación de las familias. Por ello se ha incluido dicho documento en el análisis 
realizado, para conocer y constatar hasta qué punto aparece reflejada la participación de 
las familias. Se parte de la premisa de que la participación familiar se consolidará y será 
más efectiva desde el momento en el que esté presente en la documentación de los 
centros educativos, como un aspecto básico de sus programaciones. 


3. ESTRUCTURACIÓN DE LOS CONTENIDOS SOBRE LA PARTICIPACIÓN 
EN LA DOCUMENTACIÓN INSTITUCIONAL DE LOS CENTROS 


En este apartado se recogen los resultados del trabajo etnográfico consistente en una 
detallada revisión de la documentación institucional de 31 centros escolares, tanto de 
educación primaria como secundaria, públicos y concertados, de las comunidades 
autónomas de Aragón, Cataluña, Islas Baleares y La Rioja. La información se ha 
estructurado en base a diez indicadores que se han establecido a posteriori, después de 
haber realizado el análisis de la documentación. Lógicamente, esta es una más entre las 
diversas posibilidades de clasificación que podían haberse propuesto; su único objetivo 
es la estructuración organizada de los contenidos a partir de unos ejes comunes 
identificados. La información recogida, por tanto, se estructura de acuerdo con los 
siguientes apartados: 


. Principios y valores. 

. Objetivos e iniciativas. 

. Actitudes, hábitos y normas. 

. Consejo Escolar y Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos. 

. Información y comunicación. 

. Derechos y deberes de las familias. 

. Funciones y competencias del personal docente, equipos, órganos unipersonales y 
colegiados, comisiones y departamentos. 

8. Acciones y actividades. 

9. Evaluación y valoración de acciones y actividades. 

10. Convivencia y absentismo escolar. 


Noa FE CON e 


En base a esta clasificación, a continuación se describen dichos ejes a partir de los 
contenidos identificados en la documentación institucional respecto a la participación de 
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las familias. 


3.1. Participación de las familias: principios y valores 


Bajo este epígrafe se recogen aquellos textos que evidencian principios y valores 
sobre la participación de las familias en la escuela. 

Los principios son normas, modelos, ejemplos, arquetipos, esquemas, paràmetros, 
ideas, reglas o maneras de ver o entender algo, que rigen las conductas de los integrantes 
de cualquier institución, en nuestro caso, son la guía que se toma como vàlida o deseable 
en las acciones humanas dentro de la escuela. Al mismo tiempo, los principios orientan 
determinadas creencias o valores que deben cumplimentarse y transmitirse a través de 
las distintas acciones que se desarrollan en la escuela. 

Los valores son creencias prescriptivas, convicciones de lo que es preferible. Sirven 
de patrones para guiar la vida de las personas, orientando la actividad humana. Se trata, 
por tanto, de un conjunto de características que poseen las personas y las instituciones, 
determinando el comportamiento e interacción de estas con el entorno social, cultural y 
ambiental. 

A partir de ambas definiciones, prácticamente la totalidad de referencias recogidas de 
la documentación de los centros, en relación con la participación de las familias, gira 
alrededor de dos principios fundamentales: 


a) El papel que corresponde a los padres como primeros y máximos responsables de 
la educación de sus hijos. 
b) La corresponsabilidad de la institución escolar en dicha tarea educacional. 


De estos dos principios se desprenden una serie de valores inherentes a los mismos. 
Entre otros, pueden destacarse: convivencia, civismo, coordinación, comunicación, 
diálogo, implicación, participación, colaboración, apoyo, cooperación, solidaridad, 
actividad, democracia, pluralismo, respeto y tolerancia. 


3.2. Participación de las familias: objetivos e iniciativas 


En este apartado se recogen los elementos que reflejan objetivos derivados de los 
principios y valores sobre la participación de las familias en la escuela. 

Los objetivos son parte fundamental de la institución escolar, ya que son el punto de 
partida para seleccionar, organizar y conducir el resto de elementos de dicha institución. 
Los objetivos corresponden a las finalidades genéricas de la escuela. No señalan 
resultados concretos ni directamente medibles por medio de indicadores, sino que 
expresan el propósito central del proyecto o institución. 

De entre los objetivos señalados, en el contenido de la documentación oficial en 
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relación con la participación de las familias destacan: 


— Implicar a las familias en el proyecto educativo del centro. 

— Establecer un alto grado de comunicación e información con las familias. 

— Interrelacionar la escuela con las familias. 

— Incentivar la presencia de los padres en las distintas actividades escolares. 

— Colaborar con el profesorado en la consecución de los objetivos del centro. 

— Aprovechar la experiencia profesional de los padres. 

— Potenciar las asociaciones de padres y madres de alumnos. 

— Fomentar la presencia de padres en las instituciones formalmente representativas 
(AMPA y Consejo Escolar del centro). 

— Conciliar la vida laboral y la vida familiar. 

— Tejer una red de apoyo social que favorezca la integración de las familias. 

— Avanzar hacia una escuela inclusiva, teniendo en cuenta a los padres y madres. 

— Responsabilizar a las familias en las actividades extraescolares. 

— Estimular la formación y actualización de las familias. 

— Organizar la Escuela de Padres. 

— Favorecer un clima de diálogo, tolerancia y respeto entre profesores, familias y 
alumnos. 

— Favorecer las entrevistas personales entre las familias y el profesorado. 


La mayoría de los centros señalan, igualmente, una serie de iniciativas, programas, 
proyectos y actividades concretas para la consecución de dichos objetivos. Aparecen, por 
ejemplo, entre otras: actividades lúdico-deportivas, plan de acción tutorial, programa 
Leer juntos, proyecto de desarrollo de capacidades, plan de atención a la diversidad... 


3.3. Participación de las familias: actitudes, hábitos y normas 


Bajo este epígrafe se ponen de manifiesto actitudes, hábitos y normas en virtud de los 
cuales las familias pueden participar en la escuela y colaborar con ella, tal y como se 
extrae de la documentación de los centros. 

La familia es un elemento clave en el desarrollo de las actitudes, hábitos y normas de 
sus hijos. Padres y madres son los primeros responsables de establecerlas, dentro y fuera 
del hogar. Las actitudes vienen determinadas por los valores, y dependen y son 
expresión de estos. Puede decirse que las actitudes son la preferencia o no hacia un 
determinado valor en situaciones concretas. Los hábitos son un conjunto de costumbres 
y rutinas de prácticas que se forman, en general, cuando una persona hace algo de la 
misma manera y en el mismo lugar una y otra vez hasta que lo realiza automáticamente 
sin esfuerzo o planificación. Las normas son pautas de conducta, criterios que dictan 
cómo hay que comportarse o prescripciones sobre cómo debe actuarse ante una 
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determinada situación. Actitudes, hàbitos y normas ayudan en gran medida a las 
acciones educativas dirigidas por los maestros y profesores en la escuela. 

De forma específica, se han detectado actitudes, hábitos y mormas vinculados a 
aspectos y actividades como el rendimiento escolar, la organización del trabajo y el 
esfuerzo personal, el desarrollo de una autonomía personal, la puntualidad y el 
absentismo escolar, el uso de una dieta equilibrada y la higiene, los prejuicios y 
estereotipos culturales, etc. 


3.4. Participación de las familias: Consejo Escolar y Asociaciones de Madres y 
Padres de Alumnos 


En este apartado se recoge la información que evidencia los cauces de participación 
de las familias, que se materializan básicamente a través del Consejo Escolar del Centro 
y de las Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos. 

Los padres de alumnos tienen garantizada la libertad de asociación en el ámbito 
educativo, asumiendo, entre otras, las siguientes finalidades: asistir a los padres o tutores 
en todo aquello que concierne a la educación de sus hijos o pupilos; colaborar en las 
actividades educativas de los centros, y promover la participación de los padres de los 
alumnos en la gestión del centro. Las administraciones educativas favorecerán el 
ejercicio del derecho de asociación de los padres, así como la formación de federaciones 
y confederaciones. 

La mayoría de documentos analizados inciden en el hecho de que los consejos 
escolares son los cauces más adecuados de participación de las familias, junto con las 
asociaciones de padres y madres, cuestión ya tratada de forma más extensa por Vallespir, 
Rincón y Morey (2016). 


3.5. Participación de las familias: información y comunicación 


Bajo este epígrafe se aglutinan una serie de informaciones, así como procedimientos 
de comunicación, entre la escuela y las familias. 

Los padres y profesores son los principales actores en el proceso de cooperación entre 
familia y escuela. Ambos deben mantener una actitud abierta y de participación para 
lograr que la comunicación sea fluida y eficaz. La LODE reconoce como uno de los 
derechos fundamentales de las familias el estar informadas sobre el progreso del 
aprendizaje y la integración socioeducativa de sus hijos. Los centros deben favorecer la 
participación real y efectiva de las familias, ofreciendo información clara y transparente, 
además de escuchar y tomar decisiones contando con la opinión de los padres. Es preciso 
que tanto la escuela como los padres estén informados y bien comunicados, para 
mantener una línea común entre ambos y para favorecer el desarrollo integral de los 
alumnos y un proceso de enseñanza y aprendizaje de calidad. Se requiere una relación 


44 


permanente con los padres para facilitarles orientaciones y pautas de actuación que 
contribuyan a la maduración personal de los alumnos y a la mejora de su rendimiento 
académico. Los padres o tutores legales de los alumnos tienen derecho a ser informados 
sobre cualquier aspecto del proceso educativo de sus hijos, a recibir orientaciones para 
participar en dicho proceso y apoyarlo, y a acceder a los documentos personales sobre 
ellos, así como a los documentos institucionales del centro, en particular el PEC, la PGA 
y el Plan de Convivencia (PC), que deben ser públicos y estar abiertos y accesibles a 
toda la comunidad educativa. 

Diversos estudios y publicaciones (Consejo Escolar del Estado, 2014; Vega, 2012; 
Castro et al., 2015, entre otros) ponen de manifiesto que el alumnado cuyos padres están 
mejor informados y tienen un mayor contacto con el profesorado obtiene un mejor 
rendimiento académico. Por otra parte, uno de los rasgos que caracterizan a las escuelas 
de éxito es que cuentan con familias que muestran una fuerte implicación en la vida 
escolar de sus hijos y que tienden a participar activamente en los centros educativos. 

Concretamente, a partir del análisis realizado pueden destacarse dos grandes bloques 
de referencias: informaciones y canales de comunicación. 

Respecto al apartado de informaciones, pueden referenciarse, a modo de ejemplo: la 
organización, el funcionamiento y las normas generales del centro; la divulgación de la 
actividad escolar, extraescolar y complementaria; la difusión de los documentos 
institucionales del centro, en particular el PEC, la PGA y el Plan de Convivencia; la 
convocatoria a reuniones y tutorías; los criterios de evaluación y promoción; faltas de 
asistencia o impuntualidad; temas de carácter convivencial, disciplinario y normativo; 
informaciones relativas a la participación en el Consejo Escolar del centro; 
informaciones relativas a la participación a través de las AMPA, programas, proyectos y 
planes específicos; informaciones sobre la lengua vehicular del centro, etc. 

En cuanto a los canales y procedimientos de comunicación, pueden citarse, de forma 
genérica y a modo de ejemplo: las reuniones generales anuales; las jornadas de puertas 
abiertas; las circulares informativas y carteles explicativos; las comunicaciones, 
informaciones, noticias y avisos, ya sea a través de los medios tradicionales o de las 
nuevas tecnologías de la información y la comunicación; informes y boletines de 
evaluación; encuentros y entrevistas informales; los periódicos escolares; el plan de 
acogida; el anuario del centro, etc. 

Las posibilidades de relación, en definitiva, entre los centros escolares y las familias 
que aparecen en la documentación institucional son numerosas y atienden a múltiples 
ámbitos y contextos. 


3.6. Participación de las familias: derechos y deberes de las familias 


Este apartado se centra en la cuestión de los derechos y deberes de las familias en la 
escuela. La documentación analizada permite remarcar una serie de derechos y deberes 
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que, directa o indirectamente, estàn relacionados con los formulados en la LODE en su 
redacción dada por la LOE. En la documentación de los centros se especifican, entre 
otros, los siguientes derechos: 


— Que en el centro se imparta el tipo de educación definido en su proyecto 
educativo, participar en él y recibir información sobre su desarrollo. 

— Elegir a sus representantes en el Consejo Escolar, ser elegidos para el mismo 
como representantes de los padres, y participar en la organización, 
funcionamiento, gobierno y evaluación del centro educativo. 

— Lograr para sus hijos una educación basada en la comprensión, la tolerancia y la 
convivencia democrática, con las máximas garantías de calidad. 

— Participar en la elaboración del Plan de Convivencia. 

— Colaborar en la propuesta de medidas e iniciativas que favorezcan la convivencia 
escolar. 

— Implicarse en su seguimiento y en las tareas para la resolución pacífica de 
conflictos. 


Respecto a los deberes, se señalan, por ejemplo: 


— Cumplir las obligaciones que se derivan del proyecto educativo del centro y de la 
relación contractual con él. 

— Respetar el ejercicio de las competencias técnico-profesionales del personal del 
centro, valorando las recomendaciones que les hagan llegar los tutores o el equipo 
docente sobre el proceso de aprendizaje y maduración de sus hijos. 

— Responsabilizarse del comportamiento, higiene, aseo personal, alimentación, 
asistencia puntual y diaria de sus hijos al centro, y justificar por escrito las faltas 
de asistencia o puntualidad. 

— Colaborar activamente en la labor educativa del centro, conociendo y apoyando la 
evolución del proceso educativo de sus hijos y participando en ella, 
estimulándolos para que lleven a cabo las actividades de estudio que se les 
encomienden, así como participando activamente en los compromisos educativos 
que el centro establezca para mejorar el proceso educativo y el rendimiento de sus 
hijos. 


3.7. Participación de las familias: funciones y competencias del personal docente, 
equipos, órganos unipersonales y colegiados, comisiones y departamentos 


En cuanto a las funciones o competencias que respecto a las familias desarrollan el 
personal docente, los equipos, órganos unipersonales y colegiados, las comisiones y 
departamentos, debe indicarse que las que tienen mayor incidencia son las relacionadas 
con los tutores (Navarro, 1999), a los que se les demanda, entre otros aspectos: recibir a 
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las familias de forma ordinaria y mantener las reuniones y entrevistas que se consideren 
necesarias; informar y orientar a las familias sobre los planes de estudios, la tarea 
educativa, el desarrollo de la programación y la evaluación de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje; fomentar la cooperación educativa entre el profesorado y las familias, 
unificando criterios, colaborando y asumiendo unas mismas líneas de actuación, etc. 

Además de las relacionadas con los tutores, se han recogido numerosas referencias a 
diversos agentes y órganos de los centros escolares. 

Respecto al profesorado en general, se apunta que debe fomentar y contribuir al 
establecimiento de unas relaciones adecuadas con los padres del alumnado, 
implicándoles en la educación de sus hijos, informándoles sobre el plan general de 
actuación y sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje de sus hijos, orientándoles para 
que se impliquen en la distribución y aprovechamiento del tiempo libre de sus hijos, etc. 

Se indican, igualmente, propuestas de actuación concretas para el profesorado 
especialista y el personal de apoyo, como por ejemplo la realización de las 
coordinaciones oportunas para el seguimiento del alumnado y las evaluaciones 
correspondientes, así como para informar y dar pautas a las familias. 

En cuanto a los equipos directivos, se insiste particularmente en que deben impulsar 
la colaboración con las familias, fomentar un clima escolar que favorezca el estudio y el 
desarrollo de cuantas actuaciones propicien una formación integral en conocimientos y 
valores de los alumnos y alumnas, y colaborar con las Asociaciones de Madres y Padres 
de Alumnos. 

Deben mencionarse, finalmente, varios departamentos y comisiones específicas que 
se relacionan directamente con la temática de la implicación de las familias en los 
centros escolares: el departamento de actividades complementarias y extraescolares, la 
comisión de absentismo escolar o la coordinación de convivencia. 


3.8. Participación de las familias: acciones y actividades 


En este apartado se reúne la información referida a los textos que evidencian 
actividades O actuaciones en las que se solicita la participación de las familias. Esta 
participación es muy variada, abarcando actividades que van desde lo meramente 
informativo hasta otras que suponen un mayor compromiso de las familias, como la 
participación directa de los padres en tareas desarrolladas en las aulas en cuanto 
colaboradores de los profesores en la tarea educativa (comunidad de aprendizaje, grupos 
interactivos, etc.). También deben mencionarse actividades como las tutorías con 
profesores para informarse sobre la evolución de sus hijos; la organización de 
actividades extraescolares y complementarias; la información a las familias sobre 
conflictos que surgen en el centro, entre las familias o entre profesores y familias; las 
tutorías con profesores para resolver problemas puntuales; las becas y ayudas; las 
normas de convivencia, el control y la disciplina; la participación en actividades lúdicas, 
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festivas, deportivas o culturales, la apertura de los centros y los espacios escolares a los 
padres y a la comunidad, la animación de los espacios escolares, etc. 

Del anàlisis documental realizado se deduce que son diversas las acciones o 
actividades en las que los padres, directa o indirectamente, participan, colaboran o son 
invitados a implicarse. Concretamente, se relacionan con los siguientes ámbitos y 
temáticas: reuniones informativas de carácter general; actividades de animación 
sociocultural; actividades complementarias y extraescolares; actividades dentro del aula; 
fomento y animación de la lectura; apertura del centro y sus instalaciones en horario no 
escolar, etc. 


3.9. Participación de las familias: observaciones y valoraciones de acciones y 
actividades 


En este apartado se han incluido los elementos que reflejan observaciones o 
valoraciones sobre las actividades o acciones en las que participan las familias en la 
escuela y que aparecen en la documentación institucional de los centros. Las 
valoraciones recogidas sobre la participación de las familias destacan, principalmente, 
que: 


— En educación infantil y en el primer ciclo de educación primaria se valora de 
forma muy positiva la participación de los padres. Además, se considera una 
estrategia ideal para aumentar los lazos afectivos y efectivos con las familias y el 
alumnado. 

— A partir del segundo ciclo de educación primaria, y a lo largo de toda la educación 
secundaria obligatoria, la participación de los padres disminuye notablemente. 

— Seguir trabajando la implicación de las familias en los últimos cursos de la 
secundaria, sobre todo en los aspectos relativos a la orientación académica y 
profesional de los alumnos en su transición al bachiller o a la formación 
profesional. 

— Las minorías culturales tienen poca implicación en la vida general de los centros. 
Es preciso seguir potenciando programas y actividades en los que se facilite la 
participación de estas familias. 

— Mayor implicación y potenciación de las Asociaciones de Madres y Padres de 
Alumnos y una mejora de las relaciones institucionales del centro con dichas 
asociaciones. 

— La necesidad de incrementar las actividades de formación para las familias, de 
forma específica las escuelas de padres. 

— Se valora positivamente el Plan de Animación a la Lectura, presente en diversos 
centros, en el que los padres tienen un papel muy importante para fomentar y 
desarrollar el gusto por la lectura. Se deben seguir potenciando los grupos 
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interactivos. 

— Mejorar el Programa de Absentismo Escolar, a través de la flexibilidad de horarios 
y la coordinación continua y periódica de los tutores y el Departamento de 
Orientación con los servicios sociales y las familias, para el seguimiento de las 
medidas adoptadas. 

— Seguir trabajando en la mejora de las actividades, a través de jornadas de puertas 
abiertas o planes y protocolos de acogida, como una estrategia significativa y 
transversal para dar a conocer lo que se realiza en el centro y facilitar la 
incorporación del nuevo alumnado y su familia en la vida cotidiana del centro. 


3.10. Participación de las familias: convivencia y absentismo escolar 


En el último apartado se recogen los elementos que evidencian normas de 
convivencia o procedimientos relacionados con la prevención del absentismo escolar. 
Los aspectos más interesantes que se tratan en la documentación institucional de los 
centros educativos son: 


— La necesidad de desarrollar acciones que motiven el encuentro y el diálogo entre 
familia y escuela como elemento primordial para conseguir un buen clima de 
entendimiento y confianza mutua. 

— Las familias como agentes responsables en la educación en valores de convivencia 
para sus hijos y corresponsables y garantes del respeto a las mormas de 
convivencia escolar. 

— Cabe reflexionar sobre los modelos de convivencia que se reproducen en las 
familias, dado que estas son el primer espacio de socialización. 

— La constante preocupación por la falta de habilidades sociales de los alumnos a la 
hora de relacionarse entre ellos y con los adultos (foco importante de conflictos). 
— Es menester para los centros escolares tener claramente explicitado un Plan de 
Convivencia que: sensibilice a los padres, alumnos y profesores de la importancia 
de la convivencia en el centro y la previsión de conductas violentas; dote de 
herramientas a las familias para detectar la implicación de sus hijos en conflictos 
del centro y dar pautas de actuación sobre habilidades sociales, resolución de 
conflictos y prevención de posibles conductas de riesgo, y que facilite a las 

familias información sobre las implicaciones psicosociales de la adolescencia. 

— El tutor deberá informar de manera inmediata al alumnado que haya incurrido en 
conductas contrarias o perjudiciales para la convivencia, así como a sus familias, 
del proceso disciplinario derivado de las correspondientes faltas y sus 
correcciones. 

— En el caso de que se produzcan daños o desperfectos en los centros escolares, sus 
instalaciones o mobiliario como consecuencia de alguna falta disciplinaria, se 


49 


deben reparar los daños causados. 

— La asistencia regular y puntual a las clases como elemento importante de la 
convivencia en los centros escolares. Los tutores llevarán el control de las faltas de 
asistencia de su alumnado, tanto justificadas como no justificadas. 

— Se requiere la existencia de una comisión de convivencia en los centros educativos 
para la explicitación y revisión periódica de las normas y el análisis de su 
cumplimiento, la información y formación de padres y profesores, el desarrollo de 
un protocolo de medidas disciplinarias correctoras y el diagnóstico general del 
clima de convivencia en el centro. 

— Entre otras medidas, las familias deben colaborar con el centro asistiendo a las 
reuniones que se programen y mediante el contacto directo y frecuente con el 
tutor, los profesores y el departamento de orientación. 


4. CONCLUSIONES 


El análisis realizado sobre la documentación institucional de los centros escolares 
permite concluir que la participación de las familias está ampliamente contemplada, ya 
que se incide repetidas veces en la necesaria colaboración entre las familias y los centros. 
De entre los objetivos generales que con más frecuencia se fijan, pueden destacarse, por 
ejemplo: la necesidad de implicar a las familias en el Proyecto Educativo del centro, la 
conveniencia de establecer un alto grado de comunicación e información con las 
familias, la preocupación por incentivar la presencia de los padres en las distintas 
actividades escolares, etc. 

Tanto la bibliografía consultada como la documentación analizada coinciden en 
relacionar la participación e implicación parental con la calidad de la educación. Por este 
motivo se considera prioritario el hecho de dejar constancia de dicha colaboración en los 
documentos técnicos e institucionales de los centros. 

Como se ha indicado, los resultados del análisis de la documentación se han 
estructurado en torno a una serie de indicadores para facilitar su estudio, aunque las 
temáticas se solapen en más de una ocasión. De igual forma, resulta difícil exponer las 
conclusiones de cada apartado por separado, ya que se complementan. La lectura de las 
conclusiones, por tanto, debe hacerse desde esta perspectiva de globalidad. 

Respecto a los principios, valores y objetivos en conjunto, la participación de las 
familias se considera no solo como un derecho que los centros escolares deberán 
facilitar, sino también como un deber que los padres deberán ejercer. A la vez, la 
implicación de las familias aparece como un principio que debe fundamentar la labor 
educativa de los centros escolares. La justificación de esta colaboración es más que 
evidente: la educación de los escolares es una tarea común y, por tanto, responsabilidad 
de ambos agentes educativos, mediatizados por la comunidad. 

De acuerdo con lo que se acaba de exponer, en el apartado de actitudes, hábitos y 
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normas se insiste en la necesaria coordinación para establecer los referentes educativos, 
tanto familiares como escolares. Se reitera la necesidad de unificar criterios y consensuar 
valores y actitudes, a partir del trabajo conjunto, para conseguir el éxito escolar del 
alumnado. 

El trato que reciben las vías institucionales de participación de las familias —los 
Consejos Escolares y las Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos— se centra, en 
general, en la descripción de ambas instituciones, señalándose los aspectos formales: 
composición, derechos, deberes, funciones, cometidos y objetivos, que, por otra parte, 
son los que reconoce la legislación vigente. Es decir, se contemplan desde el punto de 
vista formal y difícilmente aparecen propuestas y actividades concretas. 

Las informaciones, así como los procedimientos de comunicación, son probablemente 
los aspectos que más incidencia tienen en la relación de las familias con la escuela. Las 
informaciones se refieren, fundamentalmente, a la organización, funcionamiento, normas 
generales del centro y, en su caso, al ideario o caràcter propio del centro, el 
conocimiento de los espacios, instalaciones y servicios del centro; la divulgación de la 
actividad escolar, extraescolar y complementaria, y la información sobre el desarrollo de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. En cuanto a los canales de comunicación, estos 
se refieren a los órganos colegiados, las asociaciones de madres y padres de alumnos, las 
reuniones generales anuales, las reuniones trimestrales de etapa o de nivel, las reuniones 
individuales con el tutor y las reuniones individuales con profesores, equipo docente, 
equipo orientador y equipo directivo. 

En el apartado de los derechos y deberes de las familias en la escuela, la 
documentación institucional recoge, prácticamente de forma literal, lo que aparece en la 
normativa oficial. En cuanto a los derechos, pueden destacarse, entre otros, que en el 
centro se imparta el tipo de educación definido en su Proyecto Educativo; el derecho a 
elegir a sus representantes en el Consejo Escolar y a participar en la organización, 
funcionamiento, gobierno y evaluación del centro educativo; a lograr para sus hijos una 
educación basada en la comprensión, la tolerancia y la convivencia democrática con las 
máximas garantías de calidad; a colaborar en la propuesta de medidas e iniciativas que 
favorezcan la convivencia escolar, etc. Respecto a los deberes, pueden señalarse: cumplir 
las obligaciones que se derivan del PEC; respetar el ejercicio de las competencias 
técnico-profesionales del personal del centro; responsabilizarse del comportamiento, 
higiene, aseo personal y alimentación adecuada; colaborar activamente en la labor 
educativa del centro, apoyando la evolución del proceso educativo de sus hijos, etc. 

Respecto a las funciones y competencias del personal docente, son numerosas las 
referencias halladas y que aparecen detalladas y estructuradas en los documentos 
institucionales. Los tutores, el profesorado, el personal de apoyo y los equipos 
psicopedagógicos, los equipos directivos, departamentos y comisiones diversas, 
representantes de los padres y madres, etc., todos y cada uno de ellos tienen 
perfectamente asignadas sus labores. A pesar de la diversidad de agentes que intervienen 
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en los centros educativos, en la documentación institucional se insiste en que deben 
acordarse las pautas de actuación, consensuarse los objetivos, pactarse las decisiones... 
En definitiva, como ya se indicó anteriormente, se recuerda que la tarea docente debe 
desarrollarse en colaboración con todos los agentes, sobre todo con las familias. 

Finalmente se recogen una serie de observaciones y valoraciones sobre diferentes 
cuestiones de la vida cotidiana de los centros. Pueden reseñarse, entre otras evidencias, 
que las familias que tienen a sus hijos cursando la educación infantil y primaria 
participan mucho más en los centros y que, a partir del segundo ciclo de primaria y a lo 
largo de toda la secundaria, dicha participación disminuye notablemente. También se 
destaca la poca implicación en la vida general del centro de las minorías culturales. En la 
documentación institucional se trata, de forma especial, el tema de la convivencia 
escolar, que precisa el desarrollo de acciones que motiven el encuentro y el diálogo entre 
familia y escuela como elemento primordial para conseguir un buen clima de 
entendimiento y confianza mutua. 

En definitiva, observaciones y resultados derivados de estudios empíricos como el 
que aquí se presenta son elementos básicos para diseñar estrategias y Canales que 
permitan mejorar la participación de las familias en los centros educativos. Identificando 
los indicadores presentes en la documentación oficial de los centros (y que definen el 
tipo de participación de los padres en la escuela) se podrán sugerir mejoras de cara al 
ámbito legislativo. De esta manera, desde las propias leyes educativas se abrirá todo un 
abanico de posibilidades que permitirá, desde la responsabilidad compartida de todos los 
agentes de la comunidad escolar, una mejora substancial de la calidad educativa. 
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La comunicación familia-escuela 


JORDI GARRETA BOCHACA 
MÒNICA MACIÀ BORDALBA 


1. INTRODUCCIÓN: LA COMUNICACIÓN EN LA ESCUELA 


1.1. Importancia de la comunicación en la relación familia-escuela 


La comunicación entre las familias (o tutores legales de los alumnos) y los docentes y 
otros agentes que intervienen en el proceso educativo de los niños es esencial si 
queremos que la educación sea un proceso que alcance todos los niveles del ser humano 
(cognitivo, emocional, relacional...) y se prolongue a lo largo de toda la vida. Porque 
para conseguir esta educación global y permanente, las actuaciones de familias y centros 
educativos han de ir de la mano, convirtiéndose en complementarias y no excluyentes, 
reforzándose y no debilitándose. En este contexto, la comunicación se establece como 
una herramienta esencial para construir este caminar juntos. Pero, ¿a qué nos referimos 
cuando hablamos de comunicación entre familias y maestros? Bajo este concepto 
englobamos dos tipos de actividades o interacciones comunicativas. En primer lugar, la 
transmisión de información entre un emisor (generalmente maestro) y un receptor 
(generalmente progenitor), que es quien descodifica, interpreta y adquiere el mensaje. Y 
en segundo lugar, la repetición de este esquema también por parte del receptor, de 
manera que ambos agentes comparten y adquieren mensajes, creándose un continuum 
informativo de ida y vuelta. Es decir, comunicación unidireccional, cuyo objetivo es dar 
a conocer y compartir una información que uno posee, y comunicación bidireccional, 
que se construye sobre una estructura de reciprocidad y que, por tanto, facilita el 
enriquecimiento informacional de ambas partes. 

En el contexto educativo, las dos estructuras comunicacionales son necesarias para el 
establecimiento de buenas relaciones entre progenitores y docentes. Que las familias 
tengan acceso a los datos relevantes, presentados de forma clara y sin códigos que 
disfracen o dificulten su comprensión, es la primera condición básica para crear buenas 
sinergias entre las dos instituciones, ya que transparencia e información se consideran 
dos elementos indispensables para el establecimiento y alimentación de una confianza 
mutua entre familias y docentes, que es la clave de las buenas relaciones entre ambos 
(Sarramona y Rodríguez, 2010). Pero no basta con estar informados. Para favorecer la 
conciencia de grupo y la identificación de los padres y madres con el centro, estos deben 
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disponer, además, de unos canales comunicativos bidireccionales que permitan discutir y 
negociar criterios educativos comunes que garanticen una mayor continuidad entre 
ambos contextos (López, Ridao y Sánchez, 2004). Es decir, el mejor método para 
conseguir acuerdos reales y, consecuentemente, fomentar el sentimiento de pertenencia a 
la comunidad, es el intercambio recíproco de información, basado, sobre todo, en el 
respeto. Incluso esta comunicación, para ser efectiva, tiene que incorporar una carga 
afectiva mutua (véase Garreta, 2009; Vingut y Bertran, 2015) si se pretende conseguir 
una implicación y colaboración reales y, por tanto, reducir buena parte de las barreras 
existentes. 

Uno de los trabajos realizados (Garreta, 2015) permitió conocer los factores que se 
consideraban más influyentes en la relación entre la familia y la escuela y que podían 
favorecer el éxito escolar del alumnado (se realizó una encuesta a 353 directores y jefes 
de estudio de centros de enseñanza pública de Cataluña). Los resultados indican que la 
participación de los padres en el centro, los objetivos compartidos y la comunicación 
fluida entre las dos instituciones, seguidos por la confianza mutua, son los factores más 
mencionados. En este caso, interesa destacar la comunicación como uno de los factores 
más nombrados (véase tabla 3.1). 


TABLA 3.1 


Factores influyentes en la relación familia-escuela favorecedores del éxito del alumnado 


Factores % 
Participación de las familias en la escuela 46,7 
Compartir objetivos familia y escuela 34,8 
Comunicación fluida familia-escuela 31,4 
Confianza mutua 24,6 
Relación continuada/fluida familia-escuela 17,6 
Coordinación frecuente familia-tutores 12,7 
Confianza de las familias en la escuela 6,8 
Escuela abierta a las familias 10,2 
Confianza de los docentes en las familias 1,7 
Buena relación del centro con la AMPA 0,8 
Otras 7,1 
No sabe/no contesta 0,3 
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FUENTE: Garreta (2015). 


La importancia de la comunicación entre familias y docentes se argumenta, como 
vemos, desde la potencialidad de mejorar la relación entre ambos agentes. Ademés, 
muchos autores también la consideran la herramienta principal para incrementar la 
implicación de los progenitores en la educación de sus hijos y aumentar así los niveles 
de participación de estos en las escuelas. Consecuentemente, se genera una mejora en la 
educación de los alumnos (Hester, 1989; Swick, 2003; Thompson y Mazer, 2012). 
Heath, Maghrabi y Carr (2015), por ejemplo, exponen que «parental involvement is 
correlated strongly with student achievement, and effective communication across a 
principal/parent dyad fosters greater communication efficacy and improves parental 
involvement» (p. 366). Lunts (2003) también respalda esta idea y asegura que la 
comunicación es un factor que influye directamente en otros tipos de participación 
familiar, ya que, según él, «the volunteering form of parent involvement also depends on 
family-school communication» (p. 2). Otro autor que se suma al ideario de cuanta más 
comunicación, más participación, y cuanta más participación mayor éxito educativo de 
los alumnos, es Graham-Clay (2005): 

«Effective communication is essential to create strong school-home partnerships and to increase 
parental involvement [...]. Every communication exchange, regardless of format, should reflect a 


thoughtful, planned approach and should be viewed as an opportunity for teachers to promote parent 
partnerships and, ultimately, to support student learning» (pp. 126-127). 


Vemos, pues, que la comunicación entre familias y docentes (tanto unidireccional 
como bidireccional) es un factor indispensable para que las acciones de participación 
familiar en los centros tengan éxito. Una participación que se considera importante para 
el buen funcionamiento de ambas instituciones y que comprende diversos roles por parte 
de las familias (Hester, 1989): la comunicación con el profesorado y el resto de personal, 
la participación en las asociaciones de padres, la participación en actividades en la 
escuela, el apoyo en las tareas escolares o su rol como educadores, entre muchos otros. 
Esta amplitud conceptual que emana del mismo sustantivo hace que, muchas veces, 
familias y docentes manifiesten definiciones diferenciadas de lo que significa la 
participación (Giró, Mata, Vallespir y Vigo, 2014). 


1.2. Barreras a la comunicación 


Una vez que se ha argumentado por qué los centros educativos deben mantener una 
comunicación constante y fluida con las familias, y la necesidad de que esta sea tanto 
informativa como de carácter bidireccional, es importante conocer las diferentes barreras 
que dificultan o incluso imposibilitan esta comunicación (Ardouz, 1995; Garreta, 2012): 


— Las barreras lingúísticas. A menudo, la existencia de diferentes códigos 
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lingúísticos entre familias y docentes hace que la comunicación entre ellos sea 
difícil (conocimiento insuficiente o nulo de la lengua de comunicación por parte 
de algunos padres, dificultad de las escuelas para tener servicios de 
interpretaciónt, etc.). En otras ocasiones, ambos agentes utilizan el mismo código, 
pero los mensajes que se transmiten son insuficientes y/o parciales. Así sucede 
cuando únicamente se ofrece información sobre los reglamentos, las 
calificaciones, la agrupación y los problemas de comportamiento, obviando otras 
cuestiones importantes, pero que los actores consideran secundarias. 

— Las barreras socioeconómicas. En muchas ocasiones, el nivel socioeconómico y/o 
sociocultural de las familias hace que estas tengan poca o nula disponibilidad para 
acudir a los centros educativos (por culpa, por ejemplo, de las condiciones de vida 
precarias o de los horarios de trabajo tan dilatados a los que estàn sometidas). El 
bajo nivel de escolarización de algunos progenitores o el poco interés/motivación 
por participar en la vida de la escuela (al no considerarlo una prioridad) son otras 
situaciones con las que se encuentran los docentes a la hora de establecer 
comunicación con algunos padres. 

— Las barreras culturales. La distancia que a veces hay entre los valores familiares 
y los de la sociedad, la distinta definición de roles que se atribuye a los 
profesionales de la educación y a las familias según cada cultura, y la diferencia 
que puede existir entre los valores educativos privilegiados (sobre el cuerpo, la 
autoridad y la disciplina), son algunas de las barreras que se denominan culturales. 

— Las barreras institucionales. Encontramos, entre otras, la dificultad de algunos 
padres para percibir al personal docente como agentes educativos competentes y 
para considerar al centro como un lugar accesible y donde tienen el derecho y el 
deber de participar. O la dificultad para que la escuela trascienda lo estrictamente 
escolar por la actitud cerrada de algunos maestros o equipos directivos y su 
negativa a gestionar los centros escolares de forma abierta y participativa. 


El estudio anteriormente señalado (Garreta, 2015) también permitió conocer las 
barreras que los miembros de los equipos directivos conciben como más importantes a la 
hora de establecer cauces de comunicación fluidos con las familias. Según los 
encuestados, existen diversos obstáculos en la comunicación familia-escuela, pero la 
mayoría de las barreras se sitúan principalmente en las familias (como indica la tabla 
3.2). Dos estudios previos, que tenían como informantes a docentes (Garreta, 2003) y a 
los responsables de las asociaciones de madres y padres de alumnos (AMPA, Garreta, 
2008), también apuntan a unos resultados similares. En ambos casos, ante la pregunta de 
cuáles eran las barreras que dificultaban la comunicación entre centros y familias, los 
encuestados responsabilizaban sobre todo al colectivo familiar (aunque, como se muestra 
en dicha tabla, lo hacen con porcentajes diferentes). 

Concretamente, podemos observar cómo lo más común entre los encuestados es creer 
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que los progenitores no tienen suficiente interés, no comprenden lo que espera el docente 
o no conocen suficientemente bien el sistema educativo. Comparando las tres encuestas, 
hallamos que los docentes optan en mayor medida por la respuesta de la falta de interés y 
del bajo nivel cultural de las familias, mientras que los representantes de los equipos 
directivos, si bien también nombran el interés, creen que la falta de tiempo y el 
desconocimiento del sistema educativo se sitúan entre las barreras más importantes. Por 
lo que se refiere a los representantes de las AMPA, aunque coinciden en esta valoración 
general, reducen la importancia del interés y la comprensión del sistema educativo y dan 
mayor relevancia a la idea del conflicto cultural. 


TABLA 3.2 


Obstáculos en la comunicación familia-escuela 


Miembros de equipos Representantes de Docentes de centros 
directivos de centros de asociaciones de madres y de infantil y 
infantil y primaria padres de alumnado primaria (Garreta, 
(Garreta, 2015) (Garreta, 2008) 2003) 
% % % 

Causas atribuidas a 98 70,7 82,7 
las familias 
Falta de interés de los 44,8 11 65,3 
padres 
Los padres no 39,1 18,5 37,9 
comprenden qué 
espera de ellos el 
profesorado 
Desconocimiento del 31,7 38,5 46,1 
sistema educativo por 
parte de los padres 
Falta de tiempo 26,3 — — 
Bajo nivel cultural de 8,8 13,8 28,5 
los padres 
Conflicto cultural de 7,1 34,5 23,4 
la familia con la 
escuela 
Desconocimiento 7,1 — — 
total/parcial del 
idioma 
Desconfían del 2,3 — — 
trabajo de los 
docentes 
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No se valora el 
trabajo de los 
docentes 


Individualismo 


Otros atribuidos a las 
familias 


Causas atribuidas a 
la escuela y sus 
profesionales 


El profesorado no 
comprende qué 
quieren/piden los 
padres 


Currículum escolar 
poco flexible 


Falta de interés por 
parte del profesorado 


Falta de formación 
del profesorado 


La escuela no se 
esfuerza en darse a 
conocer 


Falta de fluidez en la 
transmisión de la 
información 


Escaso apoyo por 
parte de la 
administración 
educativa 


Otras atribuidas a la 
escuela 


Causas atribuidas al 
alumnado 


Los alumnos 
dificultan la 
comunicación 


No hay obstáculos 
Causas atribuidas a 
familias y 


profesionales 


Desconocimiento 
total/parcial del 


1,7 


1,1 


8,8 


28 


17,6 


3,7 


3,1 


1,7 


0,3 


1,7 


0,6 


0,6 


0,6 
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4,5 


2,5 


0,4 


6,6 


3,5 


idioma de 
comunicación 


Causas generales 11 — — 
Falta de confianza 0,6 — — 
mutua 

No sabe/no contesta 0,6 — 3,7 


FUENTE: Garreta (2003, 2008, 2015). 


Ahora bien, a pesar de las múltiples barreras que docentes y familias pueden 
encontrar a la hora de establecer lazos comunicativos fuertes y eficaces, los centros 
actúan para superar estos obstáculos y facilitar la comunicación entre ambas 
instituciones. De hecho, de la citada encuesta a miembros de los equipos directivos, el 
97,2 por 100 afirman haber implementado acciones específicas para tal fin. Sus 
actuaciones al respecto han sido, principalmente, la realización de tutorías con las 
familias (individuales en el 63,8 por 100 de los casos y colectivas en un 0,9 por 100) y la 
adaptación de los horarios de atención a las mismas (32,9 por 100). 


1.3. La situación actual 


Hace más de quince años, Teixidó (1999) ya denunciaba que en las instituciones 
escolares existía una falta de comunicación a todos los niveles: 

«En el funcionamiento cotidiano de los centros escolares es frecuente detectar situaciones de falta de 

comunicación o de comunicación deficiente entre personas, grupos, órganos de gobierno... en cuyo origen 


hay factores personales, que a menudo se asocian a diferentes niveles jerárquicos, al ejercicio de 
determinados roles...» (p. 23). 


Hoy en día, a pesar de los avances tecnológicos y los cambios sociales que hemos 
vivido, la situación comunicativa en los centros escolares no ha mejorado en exceso. 
Cantón y García (2012) consideran que los dispositivos de comunicación se 
implementan de forma deficiente y con poco aprovechamiento, y que no se percibe el 
papel que pueden desempeñar si se usan correctamente. Además, en muchas ocasiones 
las escuelas siguen utilizando unos patrones comunicativos cerrados que podemos 
conceptualizar bajo dos características básicas: comunicación unidireccional y a través 
de canales tradicionales. 

En un trabajo realizado en Albacete, Palomares (2015) muestra cómo aún existe una 
preferencia por el modelo unidireccional tanto presencialmente como virtualmente. Son 
los propios docentes quienes consideran el modelo multidireccional como una opción 
poco implantada en las instituciones educativas. Una situación que no es más que el 
reflejo del desequilibrio de poder existente al definir la relación y la comunicación en los 
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centros escolares (véase Garreta, 2012). Todo ello «lleva a la conclusión de que se 
utilizan modelos informativos y poco participativos» (Palomares, 2015, p. 295) y que el 
«reto es, por tanto, crear comunidades de comunicación horizontal e interactiva que nos 
lleve a comunidades participativas y colaborativas que estén a la altura de la sociedad del 
conocimiento» (p. 296). Macia (2016), en su estudio sobre los canales de comunicación 
digitales en las escuelas, también constata que, a menudo, los recursos TIC se utilizan 
para hacer llegar informaciones del centro a las familias, de modo que prevalece la 
ideología de la unidireccionalidad. Además, como indica Macia, cuando se pretende 
establecer una comunicación en ambos sentidos, tanto progenitores como maestros 
siguen prefiriendo el uso de los canales tradicionales (sobre todo la agenda, las 
entrevistas individuales o los contactos informales en los momentos de entrada y salida). 

Pero, a pesar de esta necesidad de mejora cualitativa en los canales de comunicación, 
la cantidad y variedad de métodos que las escuelas utilizan para llegar a todas las 
familias y mejorar así la relación entre ambas instituciones es relevante, habiéndose 
desarrollado de forma considerable con la incorporación de las nuevas tecnologías?. 
Thompson y Mazer (2012), además de resaltar la importancia que tiene la comunicación 
en la relación padres-maestros, también señalan que las escuelas utilizan variadas 
combinaciones y múltiples vías para alcanzar tal objetivo. Los trabajos previos 
realizados (Garreta, 2012, 2014, 2015; Macia, 2015) también han permitido conocer lo 
que hacen los centros escolares para comunicarse y relacionarse con las familias. A 
modo de síntesis, la siguiente tabla permitirá diferenciar entre los canales comunicativos 
existentes, así como estructurar el texto que sigue?. 

Como se observa en la tabla 3.3, los canales de comunicación se diferencian 
atendiendo a dos variables: la naturaleza de la herramienta (el canal) y el destinatario del 
mensaje. Según el canal, se distingue entre canales de comunicación tradicionales y 
Canales de comunicación tecnológicos. Por canales de comunicación tradicionales se 
entiende aquellos que se han utilizado de forma habitual en los centros escolares y que 
no tienen relación con las nuevas tecnologías (canales analógicos). En cambio, se habla 
de canales tecnológicos para referirse a todas aquellas vías de comunicación que utilizan 
las herramientas digitales como medios para transmitir el mensaje. Si nos fijamos en la 
segunda variable (el destinatario), se distingue entre los canales de comunicación 
familiar o individual, en los que el mensaje se dirige a un solo interlocutor y a menudo se 
establece una bidireccionalidad entre ambos agentes, y los canales de comunicación 
grupales, que sirven para hacer llegar una misma información a un conjunto amplio de 
familias, y a través de los cuales la comunicación suele ser unidireccional. 


TABLA 3.3 


Canales de comunicación más frecuentes en los centros escolares 
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Según el canal 


Tradicionales Tecnológicos 
Tutorías. Plataformas. 
Familiares (individuales) Agenda escolar. Correo electrónico. 
Contactos personales. Teléfono. 
Según el destinatario . 
5 Circulares y notas. Plataformas. 
Grupales Reuniones grupales. Correo electrónico. 
P Panel de anuncios. Web. 
Revista del centro. Blog. 


FUENTE: elaboración propia. 


Antes de entrar en el análisis específico de cada uno de los canales de comunicación 
utilizados para la relación familia-escuela, cabe señalar la importancia de las jornadas de 
puertas abiertas y de los protocolos de acogida para los primeros momentos de llegada a 
la escuela (ya que estas son dos vías que no se incorporan en el bloque posterior, por ser 
Canales de comunicación puntuales y opcionales según los centros, si bien merecen ser 
citados). 

En muchas escuelas, el primer contacto familia-personal docente se da en el período 
de matriculación. En este momento, los centros realizan las jornadas de puertas abiertas 
para que los progenitores y el potencial alumnado puedan conocer la escuela. En estas 
jornadas se presenta y enseña el centro escolar, con la intención de dar la mejor 
impresión posible, sobre todo si es importante mantener o incrementar la matrícula. De 
forma grupal o individual, estas reuniones representan el primer contacto entre ambos 
agentes, siendo el momento en el que las familias crean sus primeras impresiones sobre 
cómo se organiza la escuela, qué se espera de ellos y cómo van a ser los flujos 
comunicativos y las relacionales posteriores. Hay centros que también tienen protocolos 
de acogida para recibir a las familias y a los alumnos, en ocasiones muy pensados para 
las de origen extranjero? Además, algunas escuelas han incorporado a otros 
profesionales para mejorar la relación entre padres y docentes (en muchos casos 
contratados por la AMPA), como, por ejemplo, educadores o psicopedagogos, figuras 
responsables de dinamizar la relación y la comunicación entre ambos agentes. 


2. LOS CANALES DE COMUNICACIÓN ENTRE FAMILIAS Y DOCENTES 


2.1. Los canales de comunicación tradicionales 


2.1.1. Los canales de comunicación tradicionales familiares (individuales) 
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Las tutorías con las familias son uno de los canales oficiales que tienen los centros 
para comunicarse con los padres. En estos contactos profesor/tutor-familia se desarrolla 
una doble función. Por un lado, los tutores transmiten información relativa al desarrollo 
académico, comportamental y/o relacional del alumno, y las familias escuchan. Pero 
también sirven para establecer una comunicación bidireccional, en la que se conversa 
sobre diferentes temáticas de interés para ambas partes y se transmiten expectativas, 
actitudes e información en las dos direcciones. Y es, sobre todo, esta capacidad de 
establecer una relación más personal lo que convierte este canal en uno de los más 
valorados por padres y maestros. 

Para García, Gomariz, Hernández y Parra (2010), uno de los recursos más empleados 
por los padres para comunicarse con el profesorado son las entrevistas puntuales, que 
son valoradas como «el recurso más útil, siendo en estos encuentros donde se suelen 
tratar aspectos relativos al alumno-hijo considerado individualmente» (p. 184). Así, 
ambos agentes educativos valoran muy positivamente las tutorías, por lo que implican de 
contacto directo y cercano y por centrarse en un tema de máximo interés, especialmente 
para las familias: el alumno. Consecuentemente, la asistencia de los progenitores a las 
entrevistas individuales es elevada. Poco menos de un diez por ciento no acude a ellas 
(Garreta, 2015) y, aunque existe una leve diferencia a favor del ciclo inicial de primaria, 
la diferencia entre los ciclos es mínima y estadísticamente no significativa (véase tabla 
3.4). 


TABLA 3.4 


Asistencia a las tutorías en los ciclos inicial y medio/superior de primaria 


Ciclo inicial de primaria (de6 Ciclo medio y superior de primaria (de 8 


a 8 años) a 12 años) 
Menos del 25 por 100 0,3 0,3 
Entre el 25 por 100 y el 50 3,1 3,4 
por 100 
Entre el 51 por 100 y el 75 5,1 7,9 
por 100 
Más del 75 por 100 89,5 86,4 
Ns/Nc 2 2 
Media 91,47 90,54 


FUENTE: Garreta (2015). 
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La mayoría de las escuelas tienen unas horas y días específicos dedicados a la 
realización de estas tutorías dentro del horario escolar. No obstante, los centros también 
intentan planificar franjas horarias més flexibles para que la asistencia de las familias a 
las mismas sea més fàcil (en el estudio de Garreta, 2015, se constata que esta es una de 
las acciones que apoyan los directores de muchos centros). En cuanto al cómo se 
planifican y desarrollan estas entrevistas, en la mayoría de los casos son los 
profesionales del centro quienes las convocan, aunque las familias también pueden 
solicitar a los tutores una entrevista individual cuando lo consideren oportuno. Y, en 
ocasiones, son los padres quienes hacen uso de tal derecho y piden una cita con los 
maestros de sus hijos. La convocatoria se realiza de diversas formas, aunque lo més 
común es una nota escrita o el uso de la agenda escolar, el teléfono, los encuentros 
informales o el correo electrónico también son canales que utilizan algunos centros y 
familias para convocar o solicitar una entrevista individual. 

Conforme a lo establecido por la administración educativa, durante cada curso escolar 
deben realizarse de una a tres tutorías entre profesor-tutor y progenitores del alumnado, 
dependiendo del centro y, evidentemente, del tutor y de la familia, que pueden solicitar 
las entrevistas que crean necesarias2. Eso sí, al no estar el número claramente definido, 
la justificación de hacer tutorías extras se relaciona muy a menudo con la existencia de 
problemas de diversa índole, con el hecho de tener que resolver cuestiones urgentes o 
con la aparición de dificultades académicas. Es común que docentes y familias 
relacionen un mayor número de tutorías con un mejorable desarrollo académico o 
comportamental del alumno. Además, el número de entrevistas también se halla 
condicionado por la sobrecarga de trabajo o por el interés de docentes y/o familias (por 
ejemplo, se detectan familias a las que se les da día y hora mucho tiempo después de que 
hayan solicitado la tutoría, sobre todo en el caso del alumnado que «va bien», y familias 
que no acuden a las entrevistas individuales cuando se las convoca). 

La agenda escolar es otra herramienta muy utilizada en la mayoría de centros, al 
considerarla una vía que permite establecer una comunicación más continuada entre 
maestros y progenitores (las tutorías, como hemos presentado, son puntuales y, por tanto, 
no permiten crear esta relación más cotidiana y fluida que sí se obtiene a través de la 
agenda). Pero, concretamente, ¿para qué se utiliza este canal? Podemos hablar de tres 
funciones principales de la agenda: anotar los deberes que el alumno debe realizar, 
concertar tutorías entre familias y profesor/tutor, y realizar comentarios y observaciones 
sobre aspectos del alumno/niño que el otro debe conocer. 

El uso de la agenda escolar para anotar los deberes que el alumno debe realizar se 
justifica más como un apoyo a la organización del estudiante que como una vía de 
comunicación con las familias. Aun así, también es cierto que puede servir de control y 
seguimiento por parte de los progenitores de las actividades que el alumno debe 
desarrollar en casa y, consecuentemente, como una herramienta que ayude a los padres 
en su implicación educativa dentro del hogar. En cuanto a la segunda función, la agenda 
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se utiliza a menudo para intercambiar mensajes de petición de citas, así como para 
concretar las fechas y horas específicas de estos encuentros. En último lugar, y pensando 
en el uso de la agenda para crear la comunicación constante antes comentada, 
encontramos la tercera función: la agenda como espacio donde realizar comentarios de 
diversa índole. A modo de ejemplo, los padres escriben notas en la agenda cuando 
quieren comunicar al profesor que su hijo no asistirá a la clase del día siguiente (y 
justifican brevemente el motivo de la ausencia). Otro comentario frecuente de las 
familias es la advertencia de que el menor ha pasado mala noche y que esto podría 
observarse en su comportamiento durante la jornada escolar. Por lo que se refiere a los 
docentes, estos la utilizan, sobre todo, para requerir el material escolar que el alumno no 
tiene y necesita, así como para anotar observaciones puntuales sobre el desarrollo y 
comportamiento del menor (es común que aparezcan más incidencias negativas que 
positivas). 

De todo lo anterior se desprende que la agenda es un canal de comunicación 
bidireccional muy utilizado que la comunidad educativa considera realmente útil. 
Aunque también es cierto que, en la práctica, presenta algunas limitaciones. Las 
informaciones que se transmiten a través de la agenda son reducidas, es decir, los 
escritos deben ser cortos y directos, lo que no permite explicaciones o detalles que 
ayuden a comprender mejor el mensaje. Además, la información no siempre llega a las 
familias, bien porque estas no consultan la agenda con regularidad, bien porque los 
menores olvidan enseñársela a sus padres cuando hay alguna nota importante. Esta 
barrera a la comunicación se agrava cuando los niños son más mayores, ya que, en 
ocasiones, simplemente evitan que la agenda sea consultada por sus familias. Ante este 
problema, una solución que han adoptado padres y docentes es requerir la firma de la 
persona a la que se dirige el mensaje y, así, verificar que la información se ha consultado 
y leído. Otro punto débil de la agenda es que, a veces, los progenitores no conocen 
suficientemente qué es, para qué sirve y cómo debe utilizarse, lo que revierte en la 
frecuencia y la calidad de su uso. Ahora bien, a pesar de las limitaciones descritas, la 
agenda es, sobre todo para los profesionales, un instrumento de comunicación muy 
valorado y que tiene un gran potencial. 

Las comunicaciones personales informales menos planificadas y más espontáneas son 
otro canal de comunicación existente en los centros escolares. Estos contactos se dan 
generalmente en los momentos de entrada y salida2, aunque con diferente intensidad 
según el centro. Hay escuelas cuya gestión del espacio permite el contacto entre familias 
y maestros tanto en los momentos de entrada como en los de salida; en otros centros 
solamente existe posibilidad de relación en los momentos de salida (ya que en las 
entradas los padres no pueden acceder al recinto escolar), y en un tercer grupo de 
instituciones, aunque menos cuantioso, la comunicación informal entre familias y 
docentes se ve completamente recortada por una gestión del espacio que no da lugar a 
estos encuentros diarios entre ambos agentes (ni en las entradas ni en las salidas). 
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Pero la gestión del acceso físico de las familias a la escuela no solamente es 
importante para establecer la posibilidad de que exista, o no, esta comunicación 
informal, sino que se constituye como una variable esencial respecto a la frecuencia con 
la que se dan estas relaciones informales. Es más, la influencia que ejerce el espacio 
físico y su gestión en la existencia de más o menos comunicación informal es mayor que 
la voluntad y actitud del equipo directivo hacia este canal de comunicación (ambos 
factores se consideran influyentes en la participación y la comunicación con las 
familias). Es decir, si el equipo directivo no potencia este canal, pero la gestión que se 
realiza del espacio favorece su uso, la comunicación informal existe. Y existe, 
principalmente, por dos motivos: porque los docentes en el centro creen en la 
importancia de esta comunicación e individualmente la fomentan, o bien porque las 
familias, a pesar de que el discurso del centro sea que la comunicación informal debe 
evitarse, se acercan igualmente a los tutores (ya que la gestión del espacio lo permite). 

Ahora bien, la frecuencia e intensidad en el uso de este canal no solamente depende 
de la gestión del espacio y de la voluntad del equipo directivo. Estos contactos son 
mucho más frecuentes en los cursos inferiores y van reduciéndose a medida que pasan 
los años. En educación infantil hay un contacto diario entre familiares y tutores, y esta 
relación constante se dilata en los ciclos superiores de primaria (entre otros motivos, 
porque los niños adquieren más autonomía y las familias ya no los acompañan hasta 
dentro de la puerta). No obstante, la comunicación informal en los ciclos superiores no 
desaparece, dado que los maestros, pero sobre todo las familias, siguen creyendo en la 
potencialidad comunicativa de este canal (para ampliar, véase Garreta, 2012, 2014; 
Garreta, Llevot y Bernad, 2011). 

En general, la actitud de los docentes y los progenitores hacia este tipo de 
comunicación es muy positiva. Para las familias, los comentarios sobre cómo ha ido el 
día o simplemente las miradas de complicidad por parte del maestro son factores que les 
transmiten tranquilidad y, por tanto, facilitan y alimentan la confianza, tan necesaria para 
el establecimiento de buenas relaciones entre ambos. Pero los padres también deben 
comprender que el docente no puede estar disponible en todo momento. Si se pide al 
maestro Capacidad para escuchar y para comunicarse, también cabría pedirla a los 
padres. Y en esta idea se sitúan algunas de las concepciones de los maestros sobre estos 
contactos: se entorpecen las filas, son muchos padres y no se puede atender a todos a la 
vez O, simplemente, las familias no hacen un uso adecuado de este canal, al tratar 
cuestiones delicadas que deberían hablarse a través de otros canales más formales. 
Andrés y Giró (2015) también exponen esta limitación respecto a la comunicación 
informal por parte del colectivo docente: 

«La generación de confianza entre familias y docentes depende de que exista buena voluntad, actitud y 
sentido de feedback en las relaciones de comunicación, que se puede llevar por cauces formales, pero 
también por cauces informales, específicamente en las relaciones no institucionales, por ejemplo en la 


puerta de los centros, comunicación valorada en general muy positivamente, ya que sirve para generar 
confianza y cercanía. Sin embargo, desde las direcciones y equipos directivos tratan de limitar estas 
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prácticas, por una cuestión de orden en las entradas y salidas de los centros, y en la organización en filas 
para la distribución de los niños por las aulas» (p. 65). 


Otro inconveniente de esta comunicación es que, demasiado a menudo, los maestros 
utilizan el canal informal para dar malas noticias a las familias, es decir, para comunicar 
cuestiones que no funcionan lo suficientemente bien. Pero hay que tener en cuenta que 
un contacto de este tipo (ya sea en público o en privado) acaba disuadiendo a los padres, 
más que animarles, a continuar la relación-comunicación, por lo que deben minimizarse 
este tipo de discursos o, más bien, deben aprovecharse los canales existentes para 
comunicar también aquello que realmente funciona. 


2.1.2. Los canales de comunicación tradicionales grupales 


Las circulares y notas dirigidas a las familias son el primer canal de comunicación 
que utilizan las escuelas para hacer llegar las informaciones a toda la población familiar 
o a una parte de esta (según si se trata de mensajes para toda la comunidad escolar o si 
solamente conciernen a un ciclo/clase en particular). En general, son una vía muy 
utilizada y ampliamente conocida entre las comunidades educativas, aunque, como 
veremos en el bloque de los canales tecnológicos, hay centros que han empezado el 
proceso de sustitución de este método por su versión electrónica (en la mayoría de 
ocasiones, se combinan aún ambas tipologías de canales para facilitar el acceso a la 
información de todas las familias). Las actividades especiales y festivas, así como las 
salidas y excursiones, son algunos de los contenidos más frecuentes de las notas a los 
progenitores. Las escuelas también utilizan las circulares para pedir material relacionado 
con actividades educativas y curriculares; para informar de variaciones o hacer 
recordatorios sobre el funcionamiento del centro; para dar a conocer la celebración de 
actividades para las familias o para anunciar la aparición de piojos en la escuela. 
Asimismo, también es el canal principal para informar sobre la realización de reuniones, 
jornadas de puertas abiertas y períodos de matriculación. 

Se observa, pues, que las circulares permiten difundir una gran variedad de 
contenidos. No obstante, como sucede con la agenda, tenemos un intermediario, el 
alumno, que muchas veces se olvida de entregar la circular a sus progenitores o tutores 
legales. Además, la tendencia observada es que este recurso es más efectivo cuando los 
alumnos son más pequeños. A estas edades, los niños son más cuidadosos a la hora de 
entregar las circulares a sus padres, dada la importancia que otorgan a todo aquello 
relacionado con lo escolar, y las familias también revisan con mayor periodicidad las 
mochilas de los pequeños. Otro inconveniente de las circulares es que en algunos centros 
se dan con demasiada frecuencia. Según las familias, habría que repensar el uso de las 
mismas y realizar un boletín/circular informativo mensual (o semanal/quincenal, según 
convenga) que recoja las diferentes informaciones y propuestas de actividades para el 
período temporal concreto. Otras posibles mejoras que padres y maestros apuntan son la 
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adecuación del lenguaje al conjunto de las familias (hay centros que ya lo hacen) o la 
búsqueda de mecanismos para evitar que se pierda la información. Una solución pasaría 
por aumentar el uso de los canales tecnológicos, ya que en ellos desaparece el 
intermediario, de modo que la efectividad en la transmisión del mensaje podría verse 
potencialmente incrementada. 

Las reuniones grupales para progenitores (u otros responsables de los menores 
escolarizados en el centro) son un canal de comunicación que utilizan todas las 
instituciones educativas, al considerarlas una vía de comunicación formal. El número de 
encuentros grupales varía según los centros, oscilando de una a tres reuniones por curso 
académico (más la realización de reuniones extraordinarias cuando existe una temática 
que debe presentarse o discutirse). Ahora bien, la reunión grupal más conocida y que 
llevan a cabo todas las comunidades educativas es la reunión grupal de inicio de curso. 

La convocatoria a esta reunión de septiembre-octubre se hace de forma diversa, 
condicionada a menudo por el número de alumnado del centro y por el espacio 
disponible. Así, hallamos reuniones por cursos o por clases, mientras que en otras 
ocasiones se organizan por ciclos o incluso para todo el centro (sería el caso, sobre todo, 
de las escuelas rurales). Estos centros que agrupan a los representantes de las familias en 
gran grupo generalmente optan por realizar una segunda reunión más micro (de aula) 
para potenciar el acercamiento de los padres al grupo clase de sus hijos en particular. 
Este segundo encuentro suele tener lugar el mismo día que la reunión general, una vez 
que esta se da por concluida. 

Se observa, pues, que el número de reuniones grupales y la naturaleza de las mismas 
(de clase, curso, ciclo, de todo el centro o una combinación de estas) varía según las 
escuelas. Pero, a pesar de ello, el desarrollo y contenido de estos encuentros 
generalmente sigue un mismo patrón (sobre todo en las reuniones de inicio de curso). 
Los maestros informan a las familias del funcionamiento general del curso, de los 
objetivos, proyectos, normas, salidas y de otros muchos aspectos que creen necesario 
transmitir a los progenitores. Una vez finalizada tal exposición informativa por parte del 
docente se abren los turnos de palabra, con los que se pretende escuchar a los asistentes. 
Aun así, se trata de encuentros en los que la información circula, principalmente, en un 
único sentido: se informa a las familias sobre el centro y su funcionamiento (incluso, en 
ocasiones, parece que se haga más por obligación que por un interés específico de 
presentar el centro e invitar a las familias a comunicarse e implicarse). En los discursos 
de docentes, representantes del equipo directivo y familias, a menudo aparece de forma 
implícita esta unidireccionalidad. Los profesionales del centro suelen referirse a estas 
reuniones utilizando palabras como «explicamos» o «damos información», mientras que 
las familias las describen con los significantes «se nos informa», «te presentan» o «te 
explican», una distinción conceptual que transmite de forma clara que la 
bidireccionalidad es muy limitada y que, en general, se trata verdaderamente de 
reuniones informativas. Además, esta característica básica de las reuniones grupales 
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condiciona, evidentemente, la valoración que familias y docentes hacen de las mismas. 

Para los docentes, estas reuniones son importantes y necesarias por el tipo de 
información que se transmite, ya que sirven al interés de informar sobre el centro y su 
funcionamiento. Entre las familias, en cambio, aparecen diferentes opiniones. Hay 
progenitores que apoyan el discurso docente y consideran las reuniones de inicio de 
Curso como un encuentro beneficioso e interesante, pero hay otras familias cuya opinión 
es que la información que se transmite no es relevante y que, con el paso de los años, se 
hacen repetitivas y, consecuentemente, aún menos interesantes. Por tanto, nos 
encontramos con dos inconvenientes importantes de estas reuniones: no siempre 
responden a los intereses de los progenitores, y la información que se transmite es muy 
similar año tras año (la presentación oral y el PowerPoint parecen ser siempre los 
mismos, y se da poca información nueva a las familias que ya llevan tiempo en el 
centro). No obstante, la asistencia a las mismas es buena y la mayoría de padres acuden a 
esta primera presentación del curso escolar (sobre todo cuando los niños están en los 
cursos inferiores, por la pérdida de interés mencionada anteriormente). 

El panel de anuncios es otro canal existente que, si bien se utiliza en muchos centros 
y se considera de innegable utilidad teórica, en la práctica tampoco acaba siendo una vía 
de comunicación realmente efectiva e imprescindible. En él se cuelgan diferentes 
documentos y carteles que generalmente recogen informaciones sobre cuestiones 
generales y que requieren poca actualización, como, por ejemplo, el menú del comedor 
escolar, las extraescolares que se ofertan, el horario general del centro o artículos 
didáctico-educativos interesantes. También podemos encontrar anuncios relativos a 
actividades más concretas, como las reuniones de inicio de curso, las fiestas culturales 
que celebra el centro o las actividades puntuales que se organizan para las familias. 

Estos paneles suelen estar situados en las zonas de entrada de las familias al centro, o 
bien en puntos cercanos a la secretaría y/o recepción, localizaciones en las que se espera 
un flujo importante de familiares que puedan interesarse por lo que allí se encuentra. No 
obstante, también es cierto que algunas escuelas sitúan los paneles informativos en 
paredes poco visibles o en pasillos y espacios poco frecuentados (aunque no es lo más 
común). Así pues, observando dónde se hallan estos paneles informativos, su poca 
actualización y el uso que se les da, se puede concluir que a menudo debería repensarse 
su ubicación (debe ser de fácil acceso, incluso obligado), su diseño (debe ser atractivo 
pero sin estar sobrecargado) y la información que se transmite (las familias deben notar 
que no hay «lo mismo de siempre», pues de esta forma se conseguirá incrementar su 
interés por el canal y, por tanto, su efectividad comunicativa). 

La revista del centro es un canal que utilizan pocas escuelas y, en las que existe, 
familias y docentes no la conciben, en general, como una vía de comunicación entre 
ambos. A los progenitores les gusta porque pueden ver en imágenes las actividades que 
se han realizado en la escuela durante el año o trimestre (según la periodicidad de la 
publicación), pero la consideran más un elemento sentimental que un canal de 
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comunicación. Para convertir la revista del centro en un recurso que sirva a la 
comunicación entre familia y escuela se debería potenciar la participación de los 
progenitores en la elaboración de los contenidos, los cuales deberían responder en mayor 
medida a sus intereses, ya que habitualmente estàn pensados desde el centro, de modo 
que se concede poco espacio (voz) a las familias. 


2.2. Los canales de comunicación tecnológicos 


2.2.1. Los canales de comunicación tecnológicos familiares (individuales) 


El correo electrónico y las plataformas digitales tienen una doble función: sirven para 
transmitir una información individual a una única familia y para difundir un mensaje a 
todo el colectivo de padres. Ahora bien, dada su capacidad para desarrollar flujos 
comunicativos bidireccionales (como la agenda, las tutorías o los contactos informales 
antes descritos), pueden situarse dentro del grupo de canales de comunicación familiar 
(aunque en el texto también se los considerará, en algunas ocasiones, como canales de 
comunicación grupal). 

Las plataformas digitales son una herramienta de comunicación muy completa entre 
familias y docentes. A través de este espacio virtual, los maestros pueden dar 
informaciones tanto del grupo clase o de la escuela en general (canal grupal) como de un 
alumno en concreto (canal familiar). Además, también posibilitan el establecimiento de 
una comunicación bidireccional con las familias (canal familiar). Es decir, a través de 
este canal los progenitores también pueden enviar mensajes a los tutores/maestros de sus 
hijos y establecer así un dialogo más constante con la escuela. A continuación se 
ejemplifican las tres funciones que desarrollan las plataformas digitales: 


— Como canal grupal unidireccional: para dar informaciones del grupo clase o de la 
escuela a toda la población familiar (o a una parte de esta). Aquí se incluye, entre 
otros aspectos, pedir material a las familias para desarrollar un determinado 
proyecto, informarles de la realización de alguna actividad diferente en los días 
venideros o mostrarles con imágenes las actividades que han realizado los 
alumnos durante la jornada escolar. 

— Como canal familiar unidireccional: para transmitir informaciones de un alumno 
en concreto a sus respectivos familiares. En esta sección los docentes cuelgan 
sobre todo comunicados referentes al desarrollo académico del alumno (cuál es su 
rendimiento o comportamiento escolar, su actitud en el desarrollo de las 
actividades y proyectos, notas que va sacando, exámenes que se van programando, 
etc.). 

— Como canal familiar bidireccional: para establecer un diálogo con las familias. 
Como veremos més adelante, esta función se utiliza en pocas ocasiones. Aun así, 
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cuando se usa se transmiten mensajes de muy diversa índole (como sucede con la 
agenda). Los progenitores escriben a los maestros cuando su hijo està enfermo, 
cuando tienen alguna duda sobre los anuncios colgados en otros espacios de la 
plataforma o cuando les gustaría realizar una entrevista individual. Los 
profesionales, por su parte, utilizan este canal cuando pretenden establecer un 
feedback con las familias, es decir, cuando aparte de comunicar quieren recibir una 
respuesta. 


Ahora bien, a pesar de la potencialidad comunicativa de las plataformas (ya que 
abrazan todos los ámbitos posibles de la comunicación), hay muy pocos centros que las 
utilizan, y las instituciones que lo hacen a menudo explotan solamente las funciones 
unidireccionales de las mismas (Macia, 2015, 2016). Los centros utilizan este recurso 
para informar a las familias (ya sea de manera grupal o individual), pero en pocas 
ocasiones hacen uso del espacio habilitado para la comunicación bidireccional (y cuando 
lo hacen, generalmente es como resultado de una decisión individual del profesorado). 
En cuanto a las opiniones de la comunidad educativa, existen docentes y familiares que 
rechazan el uso de esta herramienta para la comunicación, pero, en general, son muchos 
los que tienen una actitud abierta hacia la misma. El poco conocimiento sobre las 
posibilidades de las plataformas, así como el coste económico y la carga de trabajo que 
representa para los profesionales de los centros escolares, limita su desarrollo. 

El correo electrónico es, como las plataformas digitales, una herramienta que puede 
utilizarse como canal grupal (a modo de circular) o como canal familiar, generalmente 
entre tutor y familias (a modo de agenda). Pero sea cual sea su función, su uso es muy 
escaso (especialmente como canal familiar). Hay centros que, como hemos anunciado 
anteriormente, han empezado la transformación comunicativa y están digitalizando las 
vías para relacionarse con las familias. Y en esta transformación el correo electrónico 
ocupa un espacio vital, por las posibilidades que ofrece (comunicación grupal e 
individual) y, sobre todo, por la difusión social que ha tenido (la gran mayoría de los 
progenitores conocen qué es el correo electrónico, cómo funciona y, en un elevado 
porcentaje, disponen de una cuenta propia). 

El método que usan muchas escuelas es seguir una doble vía de adaptación a los 
nuevos medios. Hay algunos centros que utilizan las dos tipologías al mismo tiempo 
(agenda-correo electrónico y circular-correo electrónico, según se trate de mensajes 
individuales o grupales), de manera que la misma información nunca llega a los padres 
por un solo canal. Se asegura así que las familias reciben los mensajes que fluctúan a 
través de las TIC, enviándolos también por medio de los recursos tradicionales. Otros 
centros han optado por preguntar a cada una de las familias qué vías prefieren utilizar 
para recibir las informaciones grupales y para comunicarse individualmente con los 
maestros, de forma que la escuela personaliza la comunicación según los intereses de 
cada uno de los padres. Pero a pesar de este intento de introducir el correo electrónico en 
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la cotidianidad de algunas instituciones, muchos docentes frenan su uso por miedo a la 
sobrecarga de e-mails que podrían recibir y por creer que, en ocasiones, la comunicación 
escrita comporta peligros de incomprensión y/o creación de malentendidos o conflictos. 
La actitud de las familias hacia esta herramienta TIC es similar a la de los maestros. Hay 
padres que conciben el mail como un recurso más rápido y eficaz que los medios 
tradicionales, pero una gran mayoría desconfía de su potencial comunicativo a nivel 
individual. Este gran grupo se decanta aún por el uso de los canales tradicionales, sobre 
todo los que implican un contacto directo y cara a cara (entrevistas individuales y 
contactos informales). 

El teléfono es el tercer canal tecnológico utilizado para la información individual 
entre familias y docentes, aunque con las nuevas aplicaciones (como WhatsApp) sus 
funciones se han ampliado. Aun así, nosotros no vamos a analizar el uso del teléfono en 
su vertiente grupal y bidireccional a través de WhatsApp (aunque es una cuestión que 
debería estudiarse, tanto por las potencialidades que ofrece como por las problemáticas 
que puede desencadenar), sino que nos centraremos únicamente en las llamadas 
telefónicas. Los centros y las familias utilizan en pocas ocasiones este recurso y, 
generalmente, se recurre a él cuando se quiere comunicar algo concreto, puntual y, sobre 
todo, urgente. Los maestros también tienden a utilizarlo con los padres cuya 
comunicación es más difícil o para concretar una entrevista individual. 


2.2.2. Los canales de comunicación tecnológicos grupales 


En este apartado vamos a hablar exclusivamente de las páginas web y los blogs (a 
pesar de que los correos electrónicos y las plataformas digitales también pueden 
funcionar como canales grupales). Antes de analizar cada una de estas herramientas por 
separado, creemos necesario exponer las funciones que estas pueden desarrollar, ya que, 
aunque con matices, los contenidos que se transmiten a través de ambos recursos son 
muy similares. 

Las funciones que realizan las webs y blogs escolares son principalmente cuatro: 
función descriptiva, informativa, ilustrativa y educativa (Macia, 2016): 


— Función descriptiva. Nos referimos a la parte más estática de descripción del 
centro y en la que se incluye información corporativa de carácter general (quiénes 
somos, qué hacemos, qué nos define y cómo trabajamos). A modo de ejemplo, 
incluimos bajo esta etiqueta la información sobre la ubicación del centro, los 
servicios que ofrece, los recursos humanos y materiales con los que cuenta, los 
documentos oficiales que rigen su actividad diaria o las etapas educativas y el 
número de aulas que hay en la escuela. 

— Función informativa. Noticias sobre cuestiones que se van actualizando a lo largo 
del curso académico. Aquí encontramos informaciones de larga duración temporal 
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(calendarios escolares, horarios trimestrales, menús del comedor mensuales...), así 
como mensajes puntuales que se eliminan poco tiempo después de que se haya 
realizado la actividad o evento (en general, son informaciones que también llegan 
a las familias por otros canales, como las circulares). 

— Función ilustrativa. Las páginas web y los blogs también incluyen relatos a 
posteriori, es decir, se suben a la red reportajes de vídeo, audio o texto que 
muestran las actividades realizadas y cómo se han vivido por parte de los alumnos. 
En muchas ocasiones el código visual es el más utilizado para este tipo de noticias, 
de manera que webs y blogs se convierten en escaparates de lo que sucede dentro 
de las aulas y del centro, a modo de revista escolar (pero a tiempo casi real). 

— Función educativa. Aquí incluimos los enlaces, ejercicios y actividades educativas 
para los alumnos (o para alumnos y familias conjuntamente). Es importante 
destacar que este tipo de informaciones no hacen referencia a la comunicación 
familia-escuela, pero, no obstante, se trata de un contenido frecuente, sobre todo 
en los blogs, y de gran interés educativo (por lo que hay que considerarlo en este 
listado de funciones). 


La siguiente tabla muestra las funciones descritas, así como los principales canales a 
través de los cuales se desarrollan. 


TABLA 3.5 


Funciones que desarrollan las páginas web y los blogs dentro de su enfoque informativo de las TIC 


Función 


Función 
descriptiva 


Función 
informativa 
Función 


ilustrativa 


Función 
educativa 


Principales 


Descripción 
canales 


Información de carácter general —quiénes somos, qué hacemos y qué nos Páginas web 


define. (parte más 
estática). 
Informaciones que se suben a la red con anterioridad a que sucedan. Páginas web y 


blogs de centro. 


Relatos que se muestran a posteriori, es decir, se suben a la red Páginas web y 
actividades o experiencias a modo de reportaje, muchas veces en formato blogs de centro y 
de imagen o vídeo. de aula. 

Enlaces a páginas web de interés para los alumnos o ejercicios para el Blogs de aula. 


aprendizaje en casa o en el aula. 


FUENTE: Macia (2015). 


Otra similitud entre ambas herramientas es que muchos centros ya disponen de estos 
espacios virtuales, lo que los convierte en medios importantes para la comunicación 
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familia-escuela. Además, maestros y progenitores coinciden en concebirlos como una 
apertura del centro a los hogares. Para los docentes, estos canales son idóneos para 
mostrar el trabajo que se hace dentro de las paredes de la escuela y mejorar así la visión 
que las familias tienen de la institución y de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Para los padres, se trata de herramientas que les permiten conocer el día a día de sus 
hijos dentro del centro escolar y, en muchas ocasiones, específicamente dentro del 
microsistema en el que pasan la mayor parte del tiempo: el aula o grupo de iguales. Y a 
nuestro parecer, aquí está el factor clave de su éxito: el hecho de que antes no existiera 
ningún canal que ofreciera el tipo de información que webs y blogs ofrecen, combinado 
con la rapidez y profundidad que estas dos herramientas permiten. 

Ahora bien, como todos los canales de comunicación, también tienen una limitación 
básica: son medios en los que la información fluctúa en una sola dirección: del centro a 
las familias. Los blogs, pese a su naturaleza más participativa y a la posibilidad que 
ofrecen de dinamizar la implicación de los progenitores, a menudo se infrautilizan y se 
conciben solamente como espacios a través de los cuales se da una comunicación 
unidireccional (esta función bidireccional suele activarse en momentos puntuales que 
caracterizaríamos como «crisis»; situaciones que, por un hecho preocupante para las 
familias, generan un debate continuado e intensos). 

Hay centros que tienen páginas web completas, con muchas informaciones y 
publicaciones constantes. En otros, en cambio, este espacio virtual es más bien pobre. Es 
decir, mayoritariamente se da una información estática (función descriptiva) o bien 
cuentan con pocas entradas de actualidad, lo que significa que no se alimentan 
asiduamente y, por consiguiente, las familias no las perciben como un canal de 
comunicación. Pero a pesar de que unas páginas web sean más ricas que otras, la 
mayoría están actualizadas y contienen noticias nuevas (sean pocas o cuantiosas). En 
cuanto al tipo de informaciones que se transmiten, muchas webs escolares contienen tres 
de las cuatro funciones descritas anteriormente (descriptiva, informativa e ilustrativa). 
Aun así, lo más común es encontrar comunicados de escuela, a modo de noticias 
(función informativa), y la descripción ideológica y estructural del centro (función 
descriptiva). 

Los blogs pueden ser de dos tipos: generales de centro y de clases/ciclos/asignaturas. 
Los primeros contienen informaciones de toda la escuela y noticias que abrazan todos 
los cursos académicos. Además, en su gran mayoría son gestionados por una comisión 
tecnológica o bien por el coordinador TIC del centro. Los blogs de asignaturas o cursos, 
en cambio, son gestionados y alimentados por los propios maestros y albergan noticias e 
informaciones referentes a un curso o ámbito de conocimiento específico. Es importante, 
pues, distinguir entre ambas tipologías a la hora de analizar esta herramienta, dado que, 
como hemos visto, responden a una naturaleza informativa diferente y, por tanto, las 
funciones que desarrollan unos y otros son distintas. En los blogs de centro priman las 
informaciones a posteriori, a menudo en formato de imágenes y vídeos. Aunque es 
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menos habitual, algunos de estos blogs también desarrollan las funciones informativa y 
descriptiva. Los blogs de asignaturas, por su parte, tienden a focalizarse en las funciones 
ilustrativa y educativa. 


3. CONCLUSIONES 


Las posibilidades comunicativas entre familias y escuelas son cuantiosas. Por un lado, 
los docentes pueden transmitir información al colectivo de padres a través de las 
circulares, las reuniones grupales y, en menor medida, los carteles (como hemos visto, 
los agentes educativos no consideran las revistas como canales importantes, por lo que 
no las incluimos en este listado). Asimismo, las entrevistas individuales, la agenda y los 
contactos informales, que tienen lugar sobre todo en los momentos de entrada y salida de 
los colegios, sirven a padres y maestros para intercambiar informaciones y mejorar la 
relación. 

Si a estos canales tradicionales le sumamos los nuevos medios tecnológicos (páginas 
web, blogs, correos electrónicos, plataformas digitales y teléfono), las posibilidades 
comunicativas entre familia y escuela se amplían exponencialmente, por lo que nos 
situamos hoy en día ante un abanico comunicativo extenso y que abraza todas las 
necesidades informacionales y de relación entre ambos agentes: necesidades de 
comunicación unidireccional, generalmente del centro a las familias, simplemente con la 
intención de dar a conocer un mensaje y que en la mayoría de ocasiones fluctúa de un 
emisor individual (maestro o escuela) a un colectivo de receptores (grupo de padres), y 
necesidades de comunicación bidireccional, en las que se requiere una reciprocidad 
comunicativa. 

Ahora bien, como hemos visto, la comunicación entre familias y escuelas es, sobre 
todo, unidireccional, del centro a los progenitores, y a través de los canales que 
denominamos tradicionales (a excepción de las webs y los blogs, que, al permitir 
difundir una nueva tipología de mensajes, más visuales e instantáneos, de descripción de 
lo que sucede diariamente dentro de las aulas, se han implementado con éxito en la 
mayoría de las instituciones educativas). Todo ello nos lleva a concluir que escuelas y 
familias no aprovechan todo el potencial que ofrecen los actuales canales de 
comunicación y que debemos seguir trabajando para mejorar la comunicación entre 
ambos agentes, ya que la existencia de una comunicación constante, diaria y fluida (tanto 
a nivel unidireccional como bidireccional) es un elemento esencial para mejorar la 
confianza entre padres y maestros, y crear los lazos relacionales que se sitúan en la base 
de cualquier mejora educativa (a mejor comunicación, mejor relación e implicación 
familiar en el centro y en los hogares; y a más y mejor implicación parental, mejores 
resultados educativos). 
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NOTAS 


1 Se puede consultar Vingut y Bertran (2015), que trabajan las posibilidades y limitaciones comunicativas de las 
familias inmigrantes en los centros de educación infantil. 


2 Como indica la literatura académica (véase Palts y Harro-Loit, 2015), la rápida evolución de las tecnologías de 
la comunicación ha ampliado los canales y los formatos de comunicación entre las familias y la escuela. El 
teléfono, las videoconferencias, los mensajes de voz, los correos electrónicos, los blogs, etc., han cambiado el 
modo en que se informa y se comunica. 


3 La información que se irá presentando, cuando no se señale lo contrario, procede de los estudios de los autores 
que ya han sido citados y, especialmente, de la etnografía realizada en 32 centros educativos de las comunidades 
autónomas de Aragón, Cataluña, Islas Baleares y La Rioja (proyecto de investigación Familias y escuelas. 
Discursos y prácticas cotidianas sobre la participación en la educación obligatoria, subvencionado por el 
Ministerio de Economía y Competitividad-referencia EDU2012-32657). 
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4 Los protocolos prevén todo el proceso de información y acompafiamiento del alumnado y sus familias. Pero, 
debido al impacto que ha tenido durante los afios 2000 la llegada de alumnado hijo de personas extranjeras sobre 
el sistema educativo (Garreta, 2014), se ha prestado mucha más atención en estos documentos a la acogida de 
dicho alumnado el día en el que se incorpora al centro. 


5 El número de tutorías es variable. Por ejemplo, en Cataluña, en educación primaria se indica que se deberá 
garantizar, como mínimo, una entrevista individual al iniciar la escolaridad y otra cada curso (Orden 
EDU/296/2008, de 13 de junio, por la que se determinan el procedimiento y los documentos y requisitos formales 
del proceso de evaluación en la educación primaria. En la misma dirección se pronuncia la Orden de la consejera 
de Educación, Cultura y Universidades de 6 de marzo de 2015, sobre la evaluación del aprendizaje del alumnado 
de educación primaria en las Islas Baleares. Un tercer ejemplo: en Aragón, las instrucciones de la Dirección de la 
Inspección Educativa para el curso 2015-16 indican que, como mínimo, debe realizarse una tutoría con las 
familias por curso. 


6 En ocasiones también se han detectado centros que favorecen este contacto en otros momentos del día, lo que 
supone una mayor apertura de la institución a las familias. 


7 Para más información, véase Garreta, 2012. 


8 Para profundizar en la temática de las movilizaciones familiares y docentes se puede consultar Giró y Andrés 
(2014), que ejemplifican esta cuestión a través del análisis del fenómeno de las mareas verdes. 
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Las madres y los padres en los centros escolares: 
la participación colectiva de las familias a través 
del Consejo Escolar y de la AMPA 


OLGA BERNAD CAVERO 
NÚRIA LLEVOT CALVET 


1. INTRODUCCIÓN: LA PARTICIPACIÓN COLECTIVA DE LAS FAMILIAS 


El derecho de los padres y madres a participar en la educación de sus hijos e hijas está 
reconocido en España por el artículo 27 de la Constitución Española de 1978 y por las 
leyes posteriores que lo han desarrollado (consultar Giró, Mata, Vallespir y Vigo, 2014, 
y Frías del Val, 2014). Es sobre todo a partir de los últimos años de la década de los 
sesenta y principios de los setenta cuando se genera en nuestro país la conciencia social 
de la importancia de la participación activa de los padres y madres en la educación de los 
hijos e hijas, en un momento histórico en el que progenitores y docentes, conjuntamente, 
luchan por una escuela pública de calidad. Pero en los últimos años las políticas 
educativas de la mayoría de los países europeos se han hecho eco del paso de considerar 
la participación de las familias en las escuelas como un derecho social y como un 
elemento de democratización de los centros escolares, reconociendo la participación de 
los padres y madres a través de sus representantes en los órganos de gobierno y gestión 
de las escuelas, para considerarla como un indicador de calidad de la educación y de los 
centros. Así, se pone el acento en la implicación de las familias en la acción educativa, 
considerando que la participación colectiva a través de los órganos formales reconocidos 
tradicionalmente es un elemento más, pero insuficiente por sí solo, para conseguir el 
éxito educativo del alumnado. 

Las familias tienen unos derechos individuales y colectivos (consultar Vega, 
Navaridas, Giró, Muñoz y Blandini, 2012). Así, tienen derecho a: participar como padres 
y madres de sus propios hijos e hijas (que en el momento que empiezan su escolaridad 
adoptan el nuevo rol de alumnos y alumnas), escoger el centro escolar, estar informadas 
por el centro y velar por la defensa de sus intereses, etc. Pero las familias, como 
miembros de una sociedad democrática, tienen derecho a participar a través de sus 
representantes también en los órganos de gestión del centro, especialmente en el Consejo 
Escolar, defendiendo los intereses del conjunto del alumnado (y sus familias). Y también 
es en este sentido que se entiende la participación de las familias a través de las 
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asociaciones de padres y madres. Por otra parte, como señala Kherroubi (2008), la 
participación de las familias en la escuela es efímera, ya que tiene lugar solamente 
mientras los hijos e hijas están matriculados en el centro. 

Se suelen distinguir dos modalidades de participación: individual y colectiva, y dos 
ámbitos: formal e informal. Así, las familias participan individualmente pidiendo una 
tutoría, por ejemplo, y colectivamente, formando parte de la asamblea de delegados de 
curso, por ejemplo. En el ámbito formal, se puede participar asistiendo a la reunión de 
inicio de curso o participando en las elecciones a Consejo Escolar, por ejemplo. Y en el 
informal, en los contactos personales en las entradas y salidas del centro, por ejemplo. 
Aun así, la literatura científica y la realidad cotidiana de los centros educativos constatan 
la baja participación de las familias, sobre todo en los órganos reconocidos legalmente, 
la Asociación de Madres y Padres de Alumnos (AMPA) y el Consejo Escolar (Feito, 
2011, 2014; Garreta, 2008, 2016; Giró y Andrés, 2011; Santos Guerra, 1999; Vallespir, 
Rincón y Morey, 2016), donde, al mismo tiempo, es poco valorada. Para ilustrar la poca 
valoración que recibe la participación en estos órganos se remite a un estudio dirigido 
por Jordi Garreta en el que se realizaron encuestas durante el año 2010 a equipos 
directivos de centros educativos públicos de Cataluña. Entre los elementos que definen 
la participación de las familias en la etapa de primaria sobresale la asistencia a las 
reuniones convocadas por el centro (58,1 por 100) y a las actividades organizadas por el 
centro (54,1 por 100). A continuación sigue la inscripción a la asociación (10,8 por 100). 
En cambio, solamente el 0,8 por 100 de la muestra señala la participación de los 
progenitores en el Consejo Escolar. En la misma línea, entre los factores que muestran 
una implicación adecuada por parte de las familias se cita la inscripción en la AMPA 
(15,1 por 100); en cambio, la participación en la junta de la AMPA y en el Consejo 
Escolar es mencionada por menos del 1 por 100 de la muestra. 

Este texto se centra en la participación colectiva de las familias a través del Consejo 
Escolar y de la AMPA, analizando el papel asignado (y no asignado) a estos órganos en 
los centros de educación infantil y primaria mantenidos con fondos públicos, respecto a 
la participación de las familias y al funcionamiento de los centros. 


2. LOS CONSEJOS ESCOLARES 


En los años setenta, algunas escuelas iniciaron procesos de renovación de sus 
estructuras y funcionamiento en busca de un modelo de calidad, partiendo de la 
participación de base de todos los estamentos de la comunidad educativa. Paralelamente, 
ante la necesidad de democratizar la gestión de los centros, se empezaron a alzar voces 
que propugnaban la creación de un órgano colegiado donde estuvieran representados 
profesorado, padres/madres y alumnos/alumnas, principalmente (Feito, 2011, 2014). 
Pocos años después, con la LODE (Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del 
derecho de participación), se crearía este órgano, que recibiría el nombre de Consejo 
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Escolar de centro, pero cuya implantación sería desigual. Por otro lado, con la creación 
de los Consejos Escolares de ámbito estatal, autonómico, territorial o comarcal y 
municipal, en los que los diferentes sectores de la comunidad educativa están 
representados a través de sus organizaciones o asociaciones con mayor representatividad, 
se favorece la participación de los sectores sociales en la programación general de la 
enseñanza. 

Este apartado se centra en el Consejo Escolar de centro, que es el órgano colegiado de 
participación en el gobierno de los centros educativos sostenidos con fondos públicos en 
el que tienen que estar representados todos los sectores que conforman la comunidad 
educativa. Se trata de un modelo de democracia delegada en el que los representantes de 
la comunidad educativa debaten sobre los problemas comunes o son informados sobre 
aspectos que atañen a la organización y funcionamiento de los centros. 

La LODE atribuye a los Consejos Escolares de centro unas funciones, diferenciadas 
según la tipología de los centros, en temas como la elección del director, la admisión de 
alumnado, la resolución de conflictos y las sanciones en materia de disciplina, el 
presupuesto, la programación general de centro, las actividades extraescolares, etc. La 
LOPEG (Ley Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre, de la participación, la evaluación y 
el gobierno de los centros docentes) añadió nuevas funciones a los Consejos Escolares 
(sobre todo de los centros públicos) en relación con la elección del director y el proyecto 
educativo de centro, entre otros aspectos. La LOCE (Ley Orgánica 10/2002, de 23 de 
diciembre, de calidad de la educación), respecto a los centros públicos, atribuyó unas 
competencias y funciones diferentes a los órganos de gobierno (director, jefe de estudios, 
secretario y otros a determinar por las administraciones educativas) y a los órganos de 
participación en el control y la gestión de los centros (consejo escolar y claustro), 
estableciendo así una diferenciación entre estos dos órganos. Respecto a los centros 
privados concertados, el Consejo Escolar tenía también la función de informar de la 
programación general del centro, aprobada por el equipo directivo con carácter anual. 

La LOE (Ley Orgànica 2/2006, de 3 de mayo, de educación) derogó la LOPEG y la 
LOCE y modificó también la LODE, pero continuó considerando la participación como 
un valor. La LOE devolvió a los Consejos Escolares de los centros públicos la 
consideración de órganos colegiados de gobierno y adjudicó al equipo directivo la 
condición de órgano ejecutivo del centro. Un gran avance fue la incorporación de un 
representante municipal en los Consejos Escolares privados concertados. Otro efecto de 
la aplicación de esta ley fue el cómputo de la representación de las AMPA dentro de la 
representación del sector de progenitores del Consejo Escolar. 

La LOMCE (Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 
educativa) reforma la LOE y recorta algunas de las competencias atribuidas a los 
Consejos Escolares, que pasan a ser asignadas al director del centro escolar. También 
dicta que los representantes de los padres, madres y tutores legales del alumnado serán 
elegidos por y entre ellos, si bien uno de dichos representantes debe ser designado por la 
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asociación más representativa de padres y madres del centro. Por otra parte, el artículo 
119 de la LOE, modificado por la LOMCE, dicta que «las Administraciones educativas 
garantizarán la intervención de la comunidad educativa en el control y gestión de los 
centros sostenidos con fondos públicos» y señala, además del Consejo Escolar, otras 
estructuras de participación: el claustro para el profesorado, los delegados de curso y las 
asociaciones para el alumnado, y las asociaciones para los padres y madres. 

Finalmente, se señala que, tal y como se observa en las leyes educativas que 
despliegan la Constitución Española, las atribuciones asignadas a los órganos colegiados 
y las atribuidas a los órganos unipersonales de gobierno están relacionadas directamente, 
balanceándose según qué partido político esté en el gobierno. 

Como se ha dicho anteriormente, en el Consejo Escolar están representados todos los 
colectivos que intervienen en la comunidad educativa. De acuerdo con la normativa, 
cada Administración educativa determina el número de puestos que corresponden a cada 
sector, y se permite a los centros adecuar la composición del Consejo Escolar para 
ajustarlo a sus características o necesidades. 

Así, el Consejo Escolar está integrado, en los centros públicos, por el presidente, que 
es el director del centro; el jefe de estudios; el secretario del centro (que actúa como 
secretario del Consejo, con voz pero sin voto), y un número determinado de vocales por 
sectores que representan a los diferentes colectivos que conforman la comunidad 
educativa: ayuntamiento, profesorado, personal de administración y servicios del centro, 
personal de atención educativa complementaria, y padres y madres y alumnado a partir 
de primer curso de ESO. En los centros privados concertados lo forman el director, tres 
representantes del titular del centro, cuatro representantes del profesorado y cuatro 
representantes de los padres y madres, un representante del personal de administración y 
servicios y dos representantes del alumnado, a partir del primer curso de ESO. Los 
miembros del Consejo Escolar se eligen por un período de cuatro años y se renuevan por 
mitades cada dos años el primer trimestre del curso escolar. Cada sector elige a sus 
representantes entre los candidatos y candidatas que figuran en el censo del respectivo 
colectivo, pero uno de los representantes del sector padres y madres es designado por la 
asociación de padres y madres más representativa del centro. 


2.1. La participación de las familias en las elecciones del Consejo Escolar de centro 


Las investigaciones (Feito, 2007, 2011, 2014; Fernández Enguita, 1993; Giró y 
Andrés, 2011; González Granda, 2004; Vallespir, Rincón y Morey, 2016, entre otros) 
han constatado reiteradamente la baja participación de las familias en las elecciones a 
Consejos Escolares, sobre todo si se compara con la del profesorado. Actualmente la 
situación no ha cambiado sustantivamente, pues participación de las familias es bastante 
exigua y sensiblemente menor que la del profesorado y alumnado. También es bajo el 
número de candidaturas, que en bastantes casos se equipara al número de posibles 
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candidatos y al número de consejeros y consejeras elegibles. Pero habría que señalar 
también que en algunos centros? la participación de las familias en las elecciones es 
valorada positivamente por parte, sobre todo, de los equipos directivos, a veces más que 
por las propias familias, y que se invierten grandes esfuerzos para que acudan a votar. 

Las estadísticas corroboran fehacientemente también este hecho. Analizando, por 
ejemplo, los datos del Departamento de Enseñanza de la Generalitat de Catalunya 
relativos a las elecciones de Consejos Escolares en Cataluña desde el año 2006 hasta el 
2014, se observa que la participación de las familias decrece ostensiblemente a medida 
que se avanza en los niveles de escolaridad de los hijos e hijas. Así, es mayor en las 
guarderías, zonas educativas rurales (en adelante, ZER) y escuelas y centros de 
educación especial, en este orden, y mucho menor en los institutos. Los porcentajes de 
participación de las familias también son mayores en los centros públicos que en los 
privados-concertados, y en todos los centros el porcentaje de participación de las 
familias es significativamente inferior al de los otros sectores. 

El Informe Técnico del Consejo Escolar del Estado (2006), en cuanto a la 
participación de las familias en las elecciones para los Consejos Escolares desde el año 
1995 hasta el 2004, muestra resultados similares. Y el Informe del Consejo Escolar del 
Estado (2014) sobre la participación de las familias, que analiza los resultados de las 
últimas elecciones (que son de carácter bienal y varían según la comunidad autónoma), 
por comunidades autónomas y en su conjunto, confirma que la tónica por lo que respecta 
a la baja participación de las familias no ha sufrido variaciones. 

«Por lo que respecta a la presencia de padres y madres en los procesos electorales a los Consejos 
Escolares, esta es considerablemente baja, en comparación con la del resto de sectores, tanto en los centros 
públicos como privados concertados. [...] Se observa que la participación de los padres y madres en los 
procesos de centros públicos de Educación Secundaria, Formación Profesional y enseñanzas de régimen 


especial constituye menos de la tercera parte de la participación en los centros de Educación Infantil y 
Primaria» (Consejo Escolar del Estado, 2006: 17). 


Diversos factores pueden explicar esta situación: falta de conciliación laboral- 
familiar-escolar, desconocimiento y desinformación, desmotivación, actitudes negativas, 
etc. En algunos centros, las franjas horarias destinadas a la participación electoral de las 
familias son amplias, y tienen en cuenta los horarios laborales, además de los momentos 
de entrada y salida del centro. En cambio, en otros las franjas horarias son reducidas, a 
veces en horario lectivo. Hay centros en los que se pacta el día de las votaciones del 
sector familias con el AMPA, se invita, personalmente o a través de Whatsapp, a las 
familias a participar; se recuerda la convocatoria de las elecciones mediante carteles 
institucionales y carteles elaborados por la propia AMPA y enviando circulares y 
recordatorios en papel y digitalmente; y el equipo directivo y la AMPA aprovechan los 
momentos informales de las entradas y salidas para explicar a las familias la importancia 
de su participación. Pero también hay una mayoría de centros donde el acto pasa 
totalmente desapercibido. 

Generalmente las personas electas pertenecen a la AMPA (aunque no siempre a la 
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junta directiva), y aunque cualquier persona que esté en el censo se puede presentar, 
frecuentemente la lista de candidatura se ha elaborado entre la AMPA y el equipo 
directivo, y no es casual que el equipo directivo persuada a algunas personas para que se 
presenten si se prevé que no habrá suficientes candidatos para cubrir las vacantes o se 
presentan otras personas que se perciben como una cierta amenaza. En muchos casos, el 
número de vacantes coincide con el de las candidaturas, hecho que puede desmotivar a 
desplazarse al centro para votar. Recordemos que mientras que el profesorado está en el 
centro (no es inusual que se convoque una reunión de claustro aquel día), las familias se 
tienen que desplazar. Una queja recogida por las AMPA es que no sea necesario 
pertenecer a la asociación para presentar una candidatura, ya que así se dificulta la 
transmisión de la información al resto de las familias y la defensa de intereses colectivos. 
Otra queja también frecuente entre el profesorado y ciertas familias es la falta de 
representatividad de los consejeros del sector de padres y madres. 

Respecto a las familias de origen inmigrante y minoritario, el porcentaje de 
participación es realmente menor que entre las familias autóctonas, tanto en la 
presentación de candidaturas como en el acto de votación, entre otras causas por el 
desconocimiento de este órgano, su propia historia escolar (quizá en el sistema educativo 
de origen no existía un órgano de estas características), la concepción de la educación y 
del papel de la familia y la escuela en la educación de los hijos e hijas, etc. No son raros 
los casos en los que los padres y madres de origen inmigrante y minoritario presentes en 
los consejos escolares han sido alentados a presentarse por los equipos directivos y no 
siempre son sentidos como «representantes» por su colectivo. No es extraño tampoco 
que, en algunos centros con un considerable porcentaje de familias inmigrantes, sean 
precisamente las familias autóctonas quienes representen en mayor grado al sector de 
padres y madres. En los centros donde se ha conseguido un porcentaje mayor de 
participación de estas familias, el papel de los equipos directivos ha sido clave. 


2.2. Algunas cuestiones a tener en cuenta en torno al funcionamiento de los consejos 
escolares 


En cuanto a los centros educativos públicos, la función principal del Consejo Escolar 
es debatir y aprobar todas aquellas materias importantes para el funcionamiento y la 
organización del centro. Sintetizando, las competencias? del Consejo Escolar son: 
aprobar y evaluar (por ejemplo, el presupuesto y la memoria anual), participar en la 
selección del director, decidir sobre la admisión del alumnado o en materia disciplinaria 
del alumnado, aprobar la obtención de recursos complementarios, etc. Una de las tareas 
principales de los consejeros y consejeras es informar a los representados sobre los 
aspectos que se traten en las reuniones de Consejo Escolar y recabar las propuestas para 
elevarlas al Consejo. Pero, como demuestran varios investigadores (Feito, 2014; 
Vallespir, Rincón y Morey, 2016, entre otros), esta función no es llevada a cabo 
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habitualmente, a pesar de que hay diferencias en función del sector representado. 

En cuanto a los centros privados concertados, las competencias de los Consejos 
Escolares son similares a las de los centros públicos, aunque se añaden estas otras: la 
participación en la selección del profesorado, la aprobación del presupuesto del centro y 
la posibilidad de solicitar a la Administración educativa la autorización para pedir a los 
padres y madres percepciones complementarias con fines educativos extraescolares. 

El estudio de Elejabeitia (1987)Í señala que entre las funciones ejercidas por los 
Consejos Escolares predominan las de control. Les siguen, a continuación, las funciones 
de gestión, las relativas a la organización y funcionamiento del Consejo, y por último las 
relacionadas con el campo de normativización. Siguiendo esta clasificación, los temas y 
aspectos que se abordan en las reuniones son: 


— Control: aprobación del horario y del calendario escolar, aprobación del horario de 
jornada continua, obras y mantenimiento de los espacios, infraestructuras y 
equipamientos del centro (información y explicaciones, peticiones, aprobación...), 
aprobación del proyecto de convivencia, aprobación de las normas de 
organización y funcionamiento, aprobación del presupuesto, supervisión de la 
actividad docente (explicación de proyectos, explicación de actividad docente, 
control del profesorado...), aprobación de la programación general anual (salidas, 
excursiones, colonias, celebraciones...) aprobación del plan de actividades 
complementarias, aprobación del plan de actividades extraescolares, etc. 

— Gestión: admisión de alumnos y alumnas, problemas de disciplina, gestión 
económica, etc. 

— Organización y funcionamiento del Consejo: constitución del Consejo, renovación 
de los miembros, análisis de los trabajos de las comisiones, etc. 

— Normativización: explicación y aprobación de las normas de comedor, explicación 
y aprobación de las normas de las actividades extraescolares, etc. 


En cuanto a su funcionamiento, el Consejo Escolar actúa, normalmente, en pleno, 
pero además de las comisiones económica y de convivencia, que son perceptivas, se 
pueden crear otras comisiones específicas (admisión de alumnos, pedagógica, comedor, 
etc.), para agilizar determinadas actuaciones y facilitar la toma de decisiones. Por otro 
lado, una vez constituido el Consejo Escolar, este tiene que designar a una persona que 
impulse medidas educativas que fomenten la igualdad real y efectiva entre hombres y 
mujeres. En la mayoría de casos, la persona designada pertenece al sector del 
profesorado y se trata más bien de un trámite formal, de modo que no se traduce en 
actuaciones efectivas en el día a día. 

De acuerdo con la normativa, el Consejo Escolar se reúne a principios y a final de 
curso, y luego una vez por trimestre. De todas maneras, también se puede reunir en otras 
ocasiones que se estime necesario (por ejemplo, cuando ha habido un incidente grave). 
En estos casos, a menos de que sea convocado por el director, lo tiene que solicitar, 
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como mínimo, un tercio de sus miembros. Y como algunos padres y madres señalan, si 
no cuentan con el respaldo de los docentes su sector se encuentra en desigualdad de 
condiciones, al ser el sector del profesorado superior, numéricamente, al resto de 
sectores. 

La mayoría de investigadores (Feito, 2007, 2011; Fernández Enguita, 1993, 2007; 
Giró y Andrés, 2011; González Granda, 2004; Santos Guerra, 1999, entre otros) 
describen el Consejo Escolar como un órgano dominado por el profesorado; mejor 
dicho, por la dirección del centro, con un funcionamiento a veces poco democrático. El 
director, como presidente, dirige la sesión: empieza con la lectura y aprobación del acta 
de la sesión anterior y sigue los puntos del orden del día, que a veces ya se han expuesto 
o debatido previamente en el claustro (hecho que da cierta ventaja al profesorado y es 
motivo de queja). El profesorado suele intervenir más que las familias a lo largo de la 
sesión, lo cual no quiere decir que estas no lo hagan si se debaten temas que les atañen, 
como aspectos relacionados con el profesorado o alumnado (disciplina, rendimiento 
académico, actividades extraescolares, etc.) o con los horarios. Las sesiones suelen 
transcurrir sin mayores incidencias y los acuerdos se suelen tomar por consenso. Aunque 
en algunos casos reina un clima informal y distendido, la mayoría son bastante formales 
y, a veces, la excesiva duración de la reunión puede frenar la exposición de propuestas, 
que suele tener lugar en el punto de ruegos y preguntas. Precisamente estos aspectos 
formales y técnicos pueden limitar o frenar la participación de las familias, que 
frecuentemente se ven en inferioridad de condiciones respecto al profesorado. 

En cierto modo, la función predominante es la informativa. El director da cuenta de 
aspectos relacionados con la vida del centro, y cuando hay que aprobar algunos 
documentos, como el presupuesto o la programación general anual, por ejemplo, se 
podría decir que las reuniones son de puro trámite. En pocos casos se debate realmente y 
se pide la opinión crítica, siguiendo todo el placentero devenir de un guión prefijado de 
antemano. No deja de llamar la atención que, en algunas escuelas autodenominadas 
«escuelas insumisas», ante la inminente puesta en vigor de la nueva ley educativa (la 
LOMCE) el director reiterara en las sesiones del Consejo la voluntad de que todo 
siguiera «igual» y de someter a discusión y aprobación todas las propuestas que inciden 
en la vida del centro. 

A menudo la práctica cotidiana es descorazonadora y demuestra que el derecho de 
todos los sectores implicados a participar en la gestión de los centros educativos a través 
del Consejo Escolar de centro se ha transformado en simples formalismos legales y 
burocráticos, habiéndose convertido el Consejo Escolar, en palabras de Fernández 
Enguita (2007), en una instancia de control «pro-forma» de las decisiones tomadas 
previamente por el claustro y la dirección. En cuanto al profesorado, una parte de este 
colectivo percibe este órgano como un elemento que puede recortar sus competencias y 
prerrogativas. Así, Pérez-Díaz, Rodríguez y Sánchez (2001: 70) señalan que «en España, 
concretamente, parte del profesorado ve a los consejos escolares como instituciones 
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conflictivas y poco útiles». 

En cuanto a los padres y madres, como señala Feito (2011), su implicación en este 
órgano es el principal mecanismo que tienen para conocer el funcionamiento global del 
centro y contribuir a su buena marcha, pero, como se acaba de señalar, la realidad de 
muchos centros demuestra lo contrario. La participación de los padres y madres en las 
elecciones dista mucho de tener unos niveles mínimamente aceptables. Los horarios 
pueden constituir otra barrera a la participación, debido a las dificultades para 
compatibilizar los horarios laborales con los de las reuniones escolares. Además, sobre 
todo las AMPA, a menudo cuestionan su papel en el Consejo Escolar. Por otra parte, el 
papel de los padres y madres durante las reuniones es, en cierta manera, un tanto 
ambiguo. Se podría esperar que respondieran a decisiones acordadas colectivamente, por 
ejemplo a través de la AMPA, pero en muchos casos responden a intereses particulares. 
Así, otra barrera a añadir sería el desconocimiento de las familias sobre su papel en este 
órgano y las actitudes negativas y los prejuicios. Algunos padres y madres no son 
conscientes de su papel como representantes del conjunto de familias del centro, otros 
tienen miedo de posibles represalias (contra sus hijos e hijas) si se muestran demasiado 
en contra del equipo directivo o de algún docente, etc. 

El sector de los padres y madres también se queja del «poco valor» de su voto, puesto 
que aunque estén descontentos o en desacuerdo con el tema o cuestión objeto de 
discusión, siempre «pierden» ante el profesorado, apoyado a menudo por los otros 
sectores. Precisamente, el Consejo Escolar del Estado (2010), en el Informe sobre el 
estado y situación del sistema educativo, curso 2008/2009, recomienda ampliar la 
representatividad del grupo de padres y madres en el Consejo hasta igualar a la del 
profesorado. En la misma línea, Giró y Andrés (2011) también indican que su 
representación tendría que ser paritaria, para evitar la imposición de determinadas 
posiciones por parte del profesorado. 

«Dada la diversidad de perspectivas culturales y religiosas y las diferencias económicas, sociales y 
laborables, debería aumentarse la representación de las madres y padres en los Consejos Escolares, sobre 
todo en centros de primaria, como un modo de representar la realidad de las familias con hijos en edad 
escolar y de facilitar mejor conocimiento de la realidad educativa y de las necesidades de las familias» 
(Giró y Andrés, 2011: 14). 

Otra barrera sería la falta de hábito de participación democrática que caracteriza a 
nuestra sociedad. Excepto en algunas situaciones excepcionales, la atonía parece ser el 
común denominador de los Consejos Escolares de nuestros centros educativos. Como 
señala Fernández Enguita (1993: 76), «esta tónica rutinaria solo se ve interrumpida 
cuando el centro como tal tiene algo que reivindicar ante el exterior o cuando surge 
algún conflicto entre sus miembros». En este sentido, Feito (2011, 2014) apunta que el 
principal defecto de la LODE fue trasplantar el modelo de participación política a las 
escuelas y hace un símil equiparando el Consejo Escolar a un Parlamento con algunas 
funciones judiciales (sanción de alumnos), y el equipo directivo al poder ejecutivo. Así, 
se podría concluir que el Consejo Escolar tiene un carácter marcadamente consultivo. 
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Para finalizar, otra barrera que habría que mencionar es la falta de canales adecuados de 
comunicación de los padres y madres que forman parte del Consejo con el resto de las 
familias. Frecuentemente, la AMPA, que podría jugar un papel capital al respecto, no lo 
hace. 

Sin duda, es preciso buscar vías y estrategias para mejorar el funcionamiento de los 
Consejos Escolares, el cual se podría calificar como decepcionante. A pesar de que los 
porcentajes de participación en las elecciones de los sectores del profesorado y el 
alumnado son més altos que los de los padres y madres, la implicación de todos los 
sectores en el Consejo es realmente escasa. Incluso nos podríamos interrogar sobre el 
mismo concepto de comunidad educativa, que en algunos casos se podría definir como 
comunidad de intereses, puesto que las personas que la integran no tienen conciencia de 
pertenecer al colectivo de referencia (Elejabeitia, 1987). 

Pero, a pesar de las deficiencias de funcionamiento del Consejo Escolar, no se debe 
finalizar este apartado sin mencionar los beneficios que reportó la implementación de 
este órgano, en el sentido de que el reconocimiento de la participación de los padres y 
madres en los centros comportó notables mejoras y una mayor democracia en su 
funcionamiento. 


3. LAS ASOCIACIONES DE MADRES Y PADRES DEL ALUMNADO 


Esta entidad agrupa a las madres y padres y tutores legales del alumnado matriculado 
en un centro educativo no universitario, que voluntariamente deciden formar parte de la 
asociación. Las asociaciones suelen denominarse con diferentes nombres, según la 
comunidad autónoma y según si el centro es público o privado-concertado. Así, por 
ejemplo, en los centros públicos de las Islas Baleares suelen llamarse AMIPA 
(Asociación de Madres y Padres de Alumnos) y en otras comunidades AMPA 
(Asociación de Madres y Padres de Alumnos). En la mayoría de centros privados- 
concertados se suelen denominar AFA (Asociación de Familias de Alumnos). En este 
texto utilizaremos la denominación de AMPA para estas entidades. 

La AMPA es una entidad con personalidad jurídica propia, sin afán de lucro, 
reconocida legalmente en el registro de asociaciones, y sus funciones están reguladas por 
la normativa legal. Como cualquier otra asociación, está regida por una junta directiva 
compuesta, al menos, por el presidente, el secretario y el tesorero, y suele contar con 
vocales cuyo número oscila según el centro. La mayoría de equipos directivos están 
interesados en que la asociación esté presente en su centro, y las administraciones 
educativas reconocen el papel de las AMPA, frecuentemente de manera ambigua. 

La mayor parte de los centros educativos tienen constituida la asociación de madres y 
padres, aunque su funcionamiento es variable. Por ejemplo, en el estudio de Garreta 
(2012) el 96 por 100 de las escuelas de la muestra tenían la asociación de progenitores 
constituida. Aunque luego, como señala el estudio de Garreta (2008), el porcentaje de 
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inscripción sea variable, més alto en educación infantil y primaria y més bajo en 
secundaria. 

Aunque este apartado se centrarà en el papel que juegan las AMPA en los centros 
escolares, se hace un breve inciso para recordar que el movimiento asociativo de los 
progenitores no queda circunscrito al ámbito del centro educativo donde están 
matriculados sus hijos e hijas. Las AMPA pueden formar coordinadoras de AMPA en 
los ámbitos municipal o comarcal, y también se pueden federar a escala autonómica. Las 
federaciones autonómicas, a su vez, se pueden confederar estatalmente y las 
confederaciones a su vez pueden formar parte de órganos más grandes a escala europea. 

A continuación se analiza primero brevemente su origen y evolución, y después el 
papel que desarrollan las asociaciones y cómo funcionan en los centros escolares. 


3.1. Origen y evolución del movimiento de padres y madres 


A pesar de que las primeras asociaciones de progenitores emergieron en Europa a 
principios del siglo xx, en España, concretamente, el nacimiento de las AMPA como 
movimiento asociativo es relativamente reciente. Los orígenes de las AMPA se 
remontan a finales de la década de los años sesenta y principios de los setenta, cuando 
cristalizan diferentes movimientos populares (movimiento obrero, vecinal, de familias, 
de renovación pedagógica...) que reivindican la mejora de las condiciones de vida de los 
ciudadanos, y específicamente en el campo educativo la estabilidad del profesorado y 
una escuela gratuita, participativa y de calidad (Garreta, 2008). Estos factores favorecen 
la fundación, en los años setenta, de las AMPA en muchos centros de todo el Estado. De 
este modo, el Movimiento de Padres y Madres toma una considerable importancia y se 
estructura entre los últimos años de esta década e inicios de la de los ochenta, con la 
formación de las federaciones y confederaciones a escala autonómica y estatal. Con la 
llegada de la democracia se reconoce legislativamente el derecho de las familias a 
asociarse y a participar en los centros educativos donde cursan estudios sus hijos e hijas. 

En los años ochenta y noventa se producen algunos cambios sociales que repercuten 
en las escuelas, como el descenso de la natalidad, pero a la vez la Administración 
empieza a primar criterios de racionalización económica que comportan que las AMPA 
empiecen a asumir servicios que hasta ese momento había asumido la Administración, 
como el de comedor o las actividades extraescolares (Garreta, 2008). A partir de este 
momento el movimiento de familias empieza a perder fuerza. También hay que tener en 
cuenta que algunos de sus líderes abandonan el movimiento, pasando a ocupar cargos en 
la Administración o en instituciones. Actualmente se puede decir que la implantación de 
las AMPA en los centros escolares es mayoritaria, pero con el paso del tiempo esta 
capacidad reivindicativa ha pasado a segundo término y la mayoría de AMPA se han 
convertido en empresas gestoras de servicios, teniendo algunas una numerosa plantilla 
de personal a su cargo y pasando a formar parte de la estructura organizativa de los 
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centros. 

Tampoco hay que olvidar que, a partir de la década de los noventa, con la llegada 
masiva de alumnado de origen extranjero, surgen nuevos retos que nuestro sistema 
educativo tiene que encarar (incremento repentino del número de alumnos, dificultades 
lingúísticas, diversidad de culturas, convivencia en los centros, etc.) y que repercuten 
también en las AMPA. Actualmente, de acuerdo con el modelo del family involvement, 
se centra la mirada en el papel de las AMPA como colaboradoras en la gobernanza de 
los centros escolares (pero, eso sí, con un papel secundario), para conseguir una mayor 
calidad de la educación y, por ende, del centro. Para muchas familias, la oferta de 
diferentes actividades extraescolares a escoger, tener comedor con cocina propia en vez 
de catering, etc., es uno de los indicadores de calidad del centro escolar. Pero, a la vez, 
este hecho provoca también diferencias entre las distintas AMPA. Hay asociaciones 
potentes que son capaces de gestionar todos estos servicios, mientras que otras, con 
menos recursos económicos, no lo son tanto. A pesar de que hay un sistema de 
subvenciones y de becas para las familias con menos recursos, la existencia de estas 
actividades de pago a cargo de las familias abre una importante barrera en la gratuidad 
de los centros públicos y, a la vez, en la consideración de su calidad. 

En resumen, con la llegada de la Transición se abren vías institucionalizadas de 
participación y representación política como resultado de la búsqueda de canales de 
participación que se había iniciado en los últimos años del franquismo, por lo que el 
movimiento de familias gana representatividad institucional y un mayor reconocimiento 
social, pero este hecho comporta a la vez el freno de la vía reivindicativa y la pérdida de 
participación directa. Actualmente, aunque el papel de las AMPA goza de 
reconocimiento institucional y social, las asociaciones se enfrentan a importantes retos: 
supervivencia de la asociación en algunos centros, gobernanza de la asociación, 
comunicación con las familias y con el profesorado, participación de las familias, 
dinamización global del centro, etc. 


3.2. Algunas reflexiones abiertas en torno al funcionamiento de las AMPA 


En los centros se observan dinámicas de funcionamiento y organización, 
micropolíticas y relaciones de poder que perfilan sinergias propias que hacen que cada 
centro sea único. Y lo mismo cabe decir respecto a la AMPA. Así, se observan 
asociaciones que tienen una junta directiva que funciona por comisiones, y otras, en 
cambio, en las que la junta directiva está formada solamente por cuatro o cinco 
progenitores. Hay centros donde las juntas se renuevan cada cierto tiempo y otros donde 
los cargos parecen ostentarse a perpetuidad. Hay centros donde las asociaciones se 
podrían describir como satélites de los equipos directivos y otros donde las asociaciones 
tienen una estructura de funcionamiento propia que favorece la participación de las 
familias y la apertura al entorno. Evidentemente, no se trata de opciones dicotómicas, 
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sino que se sitúan a lo largo de un contínuum. 
Las AMPA realizan una gran variedad de funciones, que cambian dependiendo de los 
centros. 


— Gestionar servicios y organizar actividades para el alumnado (en colaboración con 
el centro): servicio de comedor escolar, servicio de guardería, actividades 
extraescolares, socialización (reutilización) de libros y material, colonias, talleres, 
etc. 

— Organizar actividades para las familias: conferencias, talleres, grupos de lectura, 
cursos de informática o castellano, salidas de fin de semana y excursiones, 
actividades lúdicas como cursos de baile, etc. 

— Organizar actividades para toda la comunidad educativa (en colaboración con el 
centro): fiestas y celebraciones, jornadas culturales, salidas y excursiones, etc. 

— Prestar ayuda a familias en situación económica desfavorecida; por ejemplo, 
ayudas económicas para pagar cuotas del servicio de comedor. 

— Ayudar a satisfacer las necesidades del centro a través de compra de material, 
contratación de profesionales (monitores para la biblioteca, técnicos auxiliares...), 
ayudas económicas (para sufragar gastos no cubiertos por las Administraciones, 
obras y mejoras de las infraestructuras, excursiones del alumnado...), bancos de 
familias voluntarias (para impartir talleres, colaborar en grupos interactivos, 
colaborar en la mejora de las instalaciones, como pintar aulas...), etc. 

— Pedir y reivindicar recursos humanos, servicios y la mejora de infraestructuras 
(generalmente en colaboración con el centro) ante las administraciones. 

— Defender los intereses del centro y/o de las familias ante las administraciones. 

— Defender los intereses de las familias ante la dirección del centro. 

— Participar en los órganos de gestión del centro: Consejo Escolar, Consejo de 
Familias (padres y madres delegados de aula), etc. 

— Promover la participación de las familias a través de comisiones, bancos de 
familias, proyectos, etc. 

— Promocionar la comunicación con las familias a través de los canales de 
comunicación de la AMPA. 

— Proporcionar acogida a las familias a través de guías de acogida, proyectos y 
actividades diversas. 

— Favorecer la implicación de las familias en la educación de sus hijos e hijas a 
través de charlas, cursos, actividades lúdico-educativas conjuntas, etc. 


Por otra parte, las AMPA se financian principalmente con las cuotas de los socios, 
subvenciones de las Administraciones (de los ayuntamientos, principalmente), 
actividades extraescolares y la distribución de libros de texto, pero hay que tener en 
cuenta que, debido a la situación de crisis económica endémica que en los últimos años 
ha atravesado el país, en muchas AMPA ha disminuido el número de familias socias y el 
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número de alumnos y alumnas que realizan actividades extraescolares, a la vez que ha 
aumentado el número de cuotas impagadas en los servicios de comedor, por ejemplo. 
También ha disminuido la cuantía de subvenciones por parte de las administraciones y 
algunas asociaciones tienen problemas de liquidez económica. 

Para dar respuesta a las nuevas necesidades (Giró y Andrés, 2015), algunas AMPA 
han ideado soluciones imaginativas, como el banco de familias (padres, madres y otros 
familiares dispuestos a ofrecer algún servicio u organizar una actividad o charla), padres 
y madres que en voluntariado imparten actividades extraescolares o servicios como la 
acogida matinal, colaboración con personas externas, etc. 

Respecto a las relaciones con los docentes, generalmente es el equipo directivo, sobre 
todo el director, quien vehicula la comunicación AMPA-centro, y aunque en algún 
centro se observan ciertas fricciones, en general se mantiene una buena sintonía y una 
comunicación fluida. En cuanto a las relaciones con las familias, en la mayoría de 
escuelas afirman mantener una buena relación. Las AMPA suelen convocar reuniones 
para informar a las familias socias de aspectos concretos relacionados con su 
funcionamiento o el del centro, y una vez al año se suele convocar una asamblea 
ordinaria para informar del estado de cuentas de la asociación y renovar cargos, si se 
considera necesario. Pero, como también señalan otros estudios (Garreta, 2008), la 
participación en las reuniones convocadas por las AMPA es realmente reducida. Por otra 
parte, los miembros de la junta suelen tener reuniones de trabajo periódicas por 
comisiones, si las hay, o de toda la junta, generalmente dentro del centro. 


3.3. Fortalezas y debilidades que pueden presentar las AMPA 


Teniendo en cuenta las funciones de las AMPA y las actuaciones que realizan en los 
centros, se podrían distinguir varios niveles de colaboración. En un primer nivel se 
encontrarían las funciones de apoyo logístico o material al centro (compra de material 
deportivo, fungible, libros para la biblioteca, colaboración económica y en la 
organización de las fiestas de la escuela, etc.). En un segundo nivel se encontraría la 
gestión de servicios (servicio de comedor, actividades extraescolares, acogida matinal, 
etc.) y la organización de actividades educativas para el alumnado y sus familias (salidas 
de fin de semana, colonias, fiestas, conferencias, etc.). En un tercer nivel se encontraría 
la comunicación con el centro, especialmente las reuniones periódicas con la dirección, 
en las que se debate sobre las necesidades de la escuela y de los padres y madres. En un 
cuarto nivel se encontraría la comunicación con las familias, la dinamización de la 
participación de las familias y la defensa de sus intereses. Por último, en un quinto nivel 
se encontraría la participación de la AMPA en los órganos de gestión del centro. 

Cada AMPA tiene una idiosincrasia, unas relaciones de poder, un estilo de liderazgo 
y unas sinergias de relación y funcionamiento determinadas (aspectos que, sin duda, 
están influidos también por las micropolíticas del centro y el estilo directivo del 
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director). Hay centros donde la AMPA juega un papel activo y, además de gestionar 
servicios y actividades, vehicula la participación de los padres y madres; en otros, en 
cambio, juega un papel más pasivo. Pero la función principal que realizan las AMPA es 
dotar de servicios y material al centro y cubrir gastos no asumidos por la administración 
educativa o los ayuntamientos. Esta es precisamente la función más valorada por los 
docentes (Andrés y Giró, 2016; Garreta, 2012; Giró y Andrés, 2016) y también por las 
familias (Garreta, 2008), que la ven como la más beneficiosa para ellos. En muchos 
centros la AMPA gestiona el comedor escolar, las actividades extraescolares, la 
socialización de libros de texto o la acogida matinal; además, contrata personal, compra 
material a petición del centro, colabora en obras o equipamientos para mejorar las 
infraestructuras y cubre otros gastos a los que el centro no puede hacer frente. 
Precisamente, en el contexto actual algunas asociaciones manifiestan ser más activas y 
haber ampliado en los últimos años, con la complicidad de los equipos directivos, el 
repertorio de servicios y actividades que ofrecen a las familias y a los centros, quizá por 
la necesidad de paliar las deficiencias de la Administración y hacer más atractiva la 
escuela a los ojos de las familias, situadas, muchas de ellas, en el paradigma de los 
progenitores-clientes. 

Otro punto fuerte señalado son las buenas relaciones establecidas con el profesorado, 
especialmente con el equipo directivo, y con las familias (Garreta, 2016). Seguramente 
la comunicación, el sentimiento de pertenencia, de confianza mutua, de apoderamiento 
del proyecto del centro, que se siente como propio, y el clima familiar que suele reinar 
en estos centros, son factores a tener en cuenta. 

Una particularidad de las AMPA es la temporalidad de sus miembros. Es decir, una 
persona solo puede ser socia de la AMPA de un centro mientras su hijo estudia allí, lo 
que provoca una renovación de los socios cada curso y, a menudo, también de la junta. 
Esta particularidad tiene como aspecto positivo un flujo de ideas nuevas, pero a la vez 
tiene aspectos negativos, como el hecho de que no se puedan continuar proyectos ya 
iniciados, la falta de comunicación entre la junta vieja y la nueva, la falta de información 
de los nuevos miembros, dificultades para encontrar personas voluntarias que se quieran 
involucrar y formar parte de las juntas, etc. 

Una queja frecuente de los representantes asociativos es el papel pasivo que suelen 
detentar la mayoría de familias en las actividades organizadas por la AMPA, de modo 
que la participación se reduce a la mera asistencia, que depende también de la 
posibilidad de conciliación de los horarios familiares, escolares y laborales. Por otra 
parte, el porcentaje de asistencia a las actividades es mayor que a las reuniones 
convocadas por la AMPA. En esta línea, recordando el estudio dirigido por Garreta 
(2012), entre los aspectos a mejorar destaca la baja participación de las familias en las 
reuniones y en las actividades organizadas por la AMPA. 

Por otro lado, en otro estudio cualitativo (Llevot y Bernad, 2015), en el que se 
entrevistó a equipos directivos, docentes y representantes asociativos, se señala que, 
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debido a las dificultades económicas que sufrían algunas familias en el contexto de crisis 
económica que se perfilaba en España, se había producido una disminución notable del 
número de progenitores inscritos en la asociación?, hecho que repercute en la 
minoración de recursos económicos de los que dispone la asociación y, por tanto, el 
centro. También la llegada de alumnado de origen extranjero a las escuelas conllevó una 
disminución de familias inscritas a la asociación y dificultades en la comunicación con 
estas familias, debido a su desconocimiento de las lenguas de la escuela y a sus actitudes 
y expectativas hacia la escuela y la educación, así como a las actitudes y estereotipos de 
las familias autóctonas hacia las familias de origen inmigrante (Bernad, 2016; Bernad y 
Llevot, 2016). 

Las dificultades económicas son una de las principales dificultades a las que se 
enfrentan las asociaciones (Garreta, 2016). A la disminución de ingresos procedentes de 
las cuotas de las familias socias hay que añadir la disminución de las subvenciones de las 
Administraciones y el retraso en el cobro de las ayudas. Una de las quejas frecuentes de 
los miembros de las juntas es que tienen que enfrentarse a la gestión de algunos servicios 
y lidiar con algunas necesidades de las familias. Por ejemplo, algunas AMPA deben 
hacer frente a cuotas impagadas del servicio de comedor o de actividades extraescolares, 
y en algunos casos lo solventan prestando alguna ayuda o, ante el retraso del pago de las 
becas de comedor, adelantando la cuantía del servicio hasta que lleguen las ayudas 
oficiales. 

Un caso especial son las escuelas rurales: debido al escaso número de alumnado, 
suelen tener dificultades para prestar algunos servicios y organizar actividades. Una de 
las soluciones implementadas consiste en actuar en el ámbito de las ZER (zonas 
escolares rurales) o de los CRA (centros rurales agrupados), es decir, organizar 
actividades que involucren a todos los alumnos de los centros que integran la ZER o el 
CRA, lo que abarata los costes de la actividad. Incluso en algún caso existe la AMPA de 
ZER, que agrupa a las familias de todos los centros que integran la ZER y facilita la 
organización de las celebraciones y actividades. 

Además de las dificultades económicas, también se señala como principal dificultad 
de funcionamiento la falta de participación como miembro de junta, debido, entre otras 
causas, a la escasez de tiempo, la falta de interés, el alto porcentaje de alumnado de 
origen inmigrante, etc. Precisamente esta es una petición recurrente por parte, sobre 
todo, de los representantes asociativos. Trasladan su visión de que entre unos pocos lo 
tienen que hacer todo y que cada vez es más difícil encontrar relevo para los cargos 
(asumir un cargo principal requiere asumir responsabilidades y horas de dedicación 
altruista, que no siempre es bien valorada por parte de las otras familias). Aunque el 
trabajo por comisiones, por ejemplo, está bien valorado, en algunas AMPA se 
consideran mejorables varios aspectos de funcionamiento y organización interna, como 
la distribución de las tareas y comunicación entre los miembros de la junta y el traspaso 
de información, así como la comunicación con el centro o con el resto de familias. Se va 
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viendo que la mayoría de puntos fuertes y débiles son caras de la misma moneda, y 
dependiendo del centro en cuestión el mismo elemento puede ser una fortaleza o una 
debilidad. 

Respecto a la participación de las familias de origen inmigrante, como hemos 
indicado antes, se siguen señalando los problemas lingüísticos y las diferencias 
culturales como las principales barreras que la dificultan (Bernad y Llevot, 2016; 
Garreta, 2009; Santos Rego y Lorenzo Moledo, 2009). Para muchas familias de origen 
minoritario, la AMPA es percibida como una entidad ajena a su universo y que no 
responde a sus intereses, como un órgano más de la escuela y no de las familias. Pero las 
actuaciones dirigidas a las familias de origen inmigrante son realmente escasas, y aún 
más en el caso de las familias de etnia gitana (Llevot y Bernad, 2016). Sin embargo, en 
algunos centros se han puesto en marcha, a menudo por la iniciativa o demanda del 
equipo directivo —pero en algunos casos al revés—, algunas actuaciones dirigidas a las 
familias de origen extranjero y a familias en situaciones socioeconómicas 
desfavorecidas, como la donación de material escolar y facilitación del pago de cuotas, y 
la colaboración en proyectos consistentes de sensibilización y educación intercultural en 
los que están involucradas familias de diferentes orígenes, para favorecer la acogida, la 
comunicación, el conocimiento mutuo y la construcción de la comunidad escolar en el 
sentido pleno de la palabra. 


4. CONCLUSIONES 


La participación de las familias puede estar influenciada por diversos factores que van 
creando espirales positivas y negativas de relación y participación. Entre otros, un 
estudio etnográfico realizado en Cataluña (Garreta, Llevot y Bernad, 2011; Garreta, 
2012; Llevot y Bernad, 2015) destacó la gestión y funcionamiento de la AMPA. En 
cambio, parece ser que el Consejo Escolar tiene una influencia mínima. Una AMPA 
dinámica, participativa, que funcione (eso sí, en sintonía con el proyecto del centro), 
favorece el funcionamiento del centro, en el sentido de que contribuye a construir 
dinámicas positivas de relación y participación, a vehicular la participación de las 
familias en las actividades colectivas en el ámbito de la escuela, a ofrecer servicios como 
la acogida matinal —de los que, de otra manera, se tendrían que hacer cargo los propios 
centros o la Administración— y a mejorar las instalaciones e infraestructuras. 

A pesar de que la normativa reconoce el Consejo Escolar como el órgano de 
participación de la comunidad educativa en el gobierno y gestión de los centros 
educativos, la realidad diaria muestra que la participación de los padres y madres en la 
gestión del centro se realiza principalmente a través de la AMPA, pero relegándola en 
muchos casos a ser meramente «una empresa proveedora de servicios y material». De 
aquí que la participación colectiva se valore como «inscripción en la AMPA». Sin 
embargo, en algunos centros se han abierto las puertas a la comunidad educativa y se han 
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implementado acciones para favorecer un trabajo en red colaborativo y reflexivo por 
parte de docentes y familias y otros agentes educativos del entorno. En estos casos ha 
sido clave el liderazgo de los equipos directivos y de las AMPA. Sin embargo, a veces 
algunas AMPA actúan en espacios intersticiales donde las fronteras simbólicas (y 
físicas) son difusas, o donde los equipos directivos y las administraciones se pueden 
sentir amenazados y dejar de sentir a las asociaciones como aliadas suyas, de modo que 
puede quebrarse el frágil equilibrio de las relaciones de poder, lo que puede significar el 
inicio de espirales negativas en la relación. 

Las causas que dificultan la participación colectiva en la escuela son difíciles de 
determinar, pero, sin ánimo de generalizar, se señalan las siguientes, según quién posea 
tal dificultad. 

Por parte de las familias y de la AMPA: dificultad en compatibilizar el trabajo y las 
obligaciones familiares con la participación en la escuela; horarios; falta de tradición 
participativa; falta de compromiso y de cultura asociativa; responsabilidad civil/penal 
que conlleva el cargo ejercido como miembro de la junta de la AMPA (que, por otra 
parte, es voluntario); percepción de pocos beneficios personales; temor a enfrentarse a la 
dirección; desconocimiento de los órganos y canales de participación; percepción de 
pocas habilidades y aptitudes para desempeñar cargos; actitudes negativas; percepción 
de no sentirse representadas por la junta; actitudes de la junta poco abiertas; conflictos 
entre familias; canales de comunicación poco efectivos; falta de liderazgo en la AMPA, 
percepción de no estar representadas por los miembros elegidos en el Consejo; 
percepción de que el Consejo Escolar es un órgano meramente formal, etc. 

Por parte de la escuela y del profesorado: canales de comunicación poco efectivos; 
actitudes negativas; conflictos de la junta con la dirección; falta de liderazgo en el equipo 
directivo; actitud del equipo directivo poco favorable a la participación de las familias; 
miedo a que las familias traspasen límites e invadan terrenos que se consideran 
exclusivos de los docentes; peso del sector docente en el Consejo Escolar respecto al 
resto de sectores, percepción de que las familias electas no representan a la mayoría; 
percepción de que la junta de la AMPA no representa a la mayoría; etc. 

Respecto a las elecciones en el Consejo Escolar: convocatoria de elecciones en 
horario lectivo; franja horaria reducida para poder votar (horas puntuales); actitud poco 
proclive por parte del equipo directivo; desconocimiento (del órgano, falta de 
información sobre la convocatoria); percepción de futilidad del acto (poco pueden hacer 
los progenitores ante el profesorado, listas de padres y madres escogidas por el equipo 
directivo, la lista de aspirantes coincide con la de vacantes a cubrir); la normativa va por 
detrás de los cambios sociales y familiares (solo pueden ser aspirantes y votantes los 
progenitores y tutores legales que tengan la patria potestad); percepción de no estar 
representados por los padres y madres candidatos, a los que muchas veces no conocen, 
etc. 

En cuanto al funcionamiento y gestión de la AMPA, a pesar de que en la mayoría de 
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centros està constituida y muchas familias son socias, la participación real en muchos 
casos es decepcionante. La asistencia a las reuniones es baja (seguramente porque la 
perciben poco útil), aunque a las actividades es algo más alta, sobre todo si participan los 
hijos e hijas (aspecto que resalta los intereses de las familias, centrados en los hijos, y 
que explica que la participación individual sea superior a la colectiva). Suelen ser una 
auténtica minoría los padres y madres implicados en las juntas. Si estos datos son 
generalizables al conjunto de las familias, en el caso de las de origen inmigrante los 
porcentajes de participación decrecen considerablemente. 

Las relaciones de las AMPA con los equipos directivos, y también con el resto de las 
familias, suelen ser buenas. Pero los diferentes modelos de gestión por parte de los 
equipos directivos indican distintas formas de relación con estas asociaciones, que van 
desde ignorar su existencia para todo lo que no sea la prestación de servicios hasta 
tenerlas en cuenta para la toma de decisiones, pasando por diversas situaciones 
específicas que varían según quiénes sean los interlocutores. Por otra parte, tampoco se 
ejerce de manera igual el liderazgo dentro de la AMPA y, por tanto, también diferirán las 
relaciones con la dirección y con las otras familias. 

En cuanto a los Consejos Escolares, además de constatar la baja participación de las 
familias en las elecciones, a menudo las reuniones del Consejo Escolar se caracterizan 
por su apatía de acción, transformándose en un puro trámite burocrático y no en un 
elemento dinamizador de la vida del centro. Así, «los consejos escolares acaban 
convirtiéndose en cajas de resonancia de las posiciones, aspiraciones y quejas 
particulares y del grupo ante los temas de las votaciones, más que un foro donde se 
plantean los problemas y se buscan posiciones de consenso entre las partes» (Giró y 
Andrés, 2011: 11). 

Por otro lado, el colectivo docente cuenta con un órgano propio, el claustro, en el que 
se apoyan y debaten las propuestas y se informa sobre los acuerdos tomados en el 
Consejo, algo que no pasa en el colectivo de padres y madres, en el que queda patente la 
carencia de canales de comunicación adecuados entre las familias miembros del Consejo 
y el resto. La AMPA, que podría jugar un papel capital al respecto, no lo hace. Una vía 
podría ser informar, en colaboración con el centro, a las nuevas familias que acaban de 
entrar en el centro, y también organizar cursos y talleres de formación en participación. 

La AMPA tendría que jugar un papel importante en la dinamización de la 
participación de todas las familias de la escuela (Abelló, 2008), pero en muchos centros 
no es así, relegándose su papel a suministrar servicios a las familias (se detecta una 
relación clientelar) y al centro (enmendando las carencias de la Administración). Hace 
falta que las AMPA redefinan su papel. También hay que decir que el hecho de 
participar en ella (y en el Consejo Escolar) sirve a los progenitores, especialmente a los 
de origen inmigrante, para conocer mejor el funcionamiento del centro y para 
incrementar su capital social. 

Es necesario que los consejeros y consejeras del Consejo Escolar (y también los 
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miembros de las juntas de AMPA) sean portavoces reales de sus representados, para que 
estos órganos sean auténticos foros de representación. Difícilmente se puede hablar de 
participación democrática, ya sea en los Consejos Escolares, en los claustros e incluso en 
las AMPA, si no se democratiza a la vez la estructura de funcionamiento cotidiano del 
centro. Ojalá que con la lectura de este capítulo podamos incidir en ello. 

Finalmente, nos gustaría acabar este texto con unas palabras de Lola Abelló, 
presidenta de CEAPA y vicepresidenta de FAPAC (2004-2008) y presidenta de la EPA 
(2006-2008): 


«Una AMPA es una escuela de ciudadanía en donde pasamos del yo al nosotros y de mi hijo a nuestro 
alumnado» (Abelló, 2008: 96). 
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NOTAS 


1 Los diferentes consejos no mantienen relaciones de dependencia y tienen dinámicas de funcionamiento propias 
y competencias específicas circunscritas a sus ámbitos territoriales y competenciales. 


2 La información que se irá presentando, cuando no se señale lo contrario, procede de la etnografía realizada en 
32 centros educativos de las comunidades autónomas de Aragón, Cataluña, Islas Baleares y La Rioja (proyecto de 
investigación Familias y escuelas. Discursos y prácticas cotidianas sobre la participación en la educación 
obligatoria, subvencionado por el Ministerio de Economía y Competitividad (referencia EDU2012-32657). 


3 Hay que recordar también que las competencias pedagógicas y didácticas corresponden al profesorado, a través 
del claustro y de los órganos de coordinación didáctica (comisiones de ciclo, por ejemplo). 


4 Elejabeitia clasifica en cuatro campos las actuaciones de los consejos: organización y funcionamiento, control, 
gestión y normativización. 


5 Algunas familias hacen un cálculo de los costes y beneficios que les reporta la inscripción a la AMPA. En 
algunos centros, por ejemplo, las familias inscritas gozan de descuentos en el precio de las actividades. 
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La participación del profesorado en la escuela 


JOAQUÍN GIRÓ MIRANDA 
SERGIO ANDRÉS CABELLO 


1. INTRODUCCIÓN 


La participación de las familias en la educación de sus hijos es un derecho y un deber 
que está reconocido institucionalmente y tiene sus correspondientes cauces (Silveira, 
2016). Además, es un elemento que, en parte, determina los resultados escolares de los 
alumnos (Azpillaga et al., 2014; Garreta, 2008; Martínez y Álvarez, 2005). Pero 
participar es algo mucho más complejo, pues los centros escolares son espacios donde 
conviven e interactúan diversos agentes que conforman la comunidad educativa. Lejos 
quedan los modelos en los que la relación entre ellos era unidireccional, los equipos 
directivos y los docentes la determinaban, y las familias, estudiantes y el entorno eran 
meros sujetos que asistían pasivamente a las decisiones de los primeros. La evolución de 
la sociedad se ha dirigido hacia modelos más democráticos y participativos que implican 
la necesidad de un trabajo conjunto y coordinado de todos los agentes, fundamental para 
el desarrollo educativo de niños y adolescentes (Pereda, 2006; Bolívar, 2006; Garreta, 
2009, 2008, 2007; Fernández Enguita, 2007; Epstein, 2010). 

Así pues, se advierte de la dificultad para establecer un criterio homogéneo que 
defina la participación de todos los agentes educativos, tanto a nivel de escenarios 
formales como informales. Por escenarios formales se consideran aquellos espacios 
institucionalizados y reconocidos donde se canaliza la participación de todos los actores, 
mientras que los informales hacen referencia a aquellos no regulados y variables que las 
familias emplean en función de sus necesidades y demandas, así como de la 
disponibilidad de los docentes. 

En general, el escenario formal de participación más destacado es la tutoría 
individual, que muestra un tipo de implicación centrada en el alumno, que acontece o se 
demanda en función del rendimiento académico o de la aparición de problemas de 
comportamiento y de convivencia, aunque no pocas madres y padres acuden a las 
tutorías para preguntar por la escolaridad de sus hijos sin necesidad de que medie 
ninguna de las dos circunstancias anteriores, quizá las más comprometidas. La 
preeminencia de la tutoría muestra el sentido más individualizado de la participación, un 
hecho en consonancia con la evolución de la sociedad y de la escuela hacia modelos más 
individualistas y mercantilizados, que suponen una mayor demanda de las familias y 
presión sobre los centros (Rivas et al., 2011: 164). Además, este proceso también estaría 
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vinculado con el aumento de las funciones socializadoras de la escuela, que asume 
algunas de las que se responsabilizaban las familias (Usategui y Del Valle, 2009: 24). 

Otro medio de participación formal, esta vez colectivo, es el Consejo Escolar de 
centro, uno de los escenarios de participación más cuestionados e ineficaces, y un 
organismo en el que, por su composición, el mayor peso de la representatividad recae en 
el equipo docente; es decir, la voz de las familias se deja oír, pero sus propuestas pueden 
chocar con la negativa de los equipos directivos, apoyados por docentes y otros 
profesionales. Madres y padres son muy conscientes de su escaso poder en el Consejo 
Escolar, situación asumida e interiorizada y que justifica, en parte, la baja participación 
en elecciones (Feito, 2007; Garreta, 2008; Giró y Andrés, 2012). 

Por su parte, los escenarios de carácter informal, es decir, los que no se encuentran 
institucionalizados, regulados y/o pautados, también se presentan de manera 
individualizada, como la petición de información, o conversaciones y encuentros en 
diferentes espacios (patio, entrada/salida del colegio, la calle, los pasillos del centro, etc.) 
de las familias y el profesorado. La importancia y el valor de los escenarios informales 
son máximos, por su eficacia y efectividad comunicacional, aunque también es preciso 
reconocer la existencia de ciertos límites, que van desde las propias características físicas 
y espaciales de los centros (el uso del patio o de puertas afuera, hasta dónde entran los 
padres al centro, etc.) hasta el tipo de horarios (jornada partida o continua). 

Sin embargo, la participación en la escuela está lejos de ser ese escenario ideal y 
deseable, empleándose como indicadores de la situación la reducida asistencia a las 
elecciones de representantes a Consejos Escolares o Asociaciones de Madres y Padres 
(AMPA), entre otros (Garreta y Llevot, 2007; Garreta, 2008; Giró y Andrés, 2012). 
Persisten numerosas diferencias en las actitudes, originadas en distintas motivaciones, 
que producen desconfianza entre dos de los actores más significativos: docentes y 
familias. Este texto se centra en el profesorado, un colectivo diverso y heterogéneo de 
profesionales, con su visión particular sobre la participación de las madres y padres, y 
con un bagaje y unas experiencias vitales determinantes de sus actuaciones. Todo 
delimitado en un contexto en el que no existe una formación sobre participación, ni en 
las facultades y planes de estudios ni en la formación continua. La relación con las 
familias se estructura en no pocas ocasiones en función del sentido común, de un cierto 
«saber hacer» y de esas situaciones pretéritas. 

Todo ello en una disposición de permanente cambio, donde las familias experimentan 
grandes transformaciones y la sociedad demanda más funciones a la escuela. De esta 
forma, las actitudes del profesorado ante la participación están marcadas por una serie de 
cuestiones generales: 


1. A pesar de la gran diversidad de actitudes es imposible no señalar algunos 
procesos comunes, como la desconfianza de buena parte de los docentes hacia 
madres y padres, junto con el peso de experiencias anteriores. 
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2. La diversidad se acentúa en función de la etapa educativa en la que se ejerce la 
docencia, ya que la cercanía es mayor en Infantil y Primaria frente a Secundaria, 
donde la relación es més fría y diversificada, ya que los alumnos cuentan con més 
profesores. También se observan matices en esas actitudes en función de si se 
ejerce en centros privados/concertados y en centros rurales o urbanos. 

3. Casi todos los docentes observan dos límites muy definidos, dos barreras que se 
sitúan en lo que sería el patrimonio «exclusivo» de los docentes: un ámbito, el 
académico, y un espacio, el aula. 

4. Todo el proceso de participación está mediatizado por el papel determinante que 
juegan los canales de comunicación y su buena adecuación, destacando la 
importancia del tutor, especialmente en Secundaria, y el valor otorgado a los 
canales de comunicación informales. 

5. El reflejo de la ausencia de formación para la participación de todos los agentes de 
la comunidad educativa, formación demandada por unos profesores que no 
cuentan con suficientes herramientas para gestionar ese proceso. 


2. EL CONTEXTO DE LOS DOCENTES 


El papel del profesorado es fundamental en la participación de las familias en la 
escuela, pero tiene que insertarse en un contexto más amplio, marcado tanto por el 
liderazgo y la gestión de los equipos directivos como por la cultura escolar del centro. 
Este texto analiza la visión y las actitudes del profesorado ante la participación, teniendo 
en consideración a los equipos directivos y la cultura escolar del centro, que marcan las 
pautas, las posibilidades y los límites de la misma para llegar a las valoraciones y 
actitudes del profesorado en función de diferentes variables, como la etapa educativa, la 
ubicación del centro, el contexto, sus límites y barreras, que se exponen en el punto 
cuarto. 


2.1. Liderazgo y gestión de los equipos directivos 


El ejercicio de liderazgo por parte del equipo directivo es determinante, en ocasiones 
incluso más que el de otros actores, porque con su gestión se favorece la participación e 
implicación de todos en la escuela; pero para que esta implicación sea corresponsable, se 
debe asentar en presupuestos democráticos. En este sentido, «se considera que son las 
escuelas las que pueden favorecer la cooperación tanto con las familias como con las 
comunidades en las que se insertan, por lo que son ellas las que deben dar el primer 
paso, diseñando programas de trabajo incardinados dentro del proyecto educativo del 
centro» (Consejo Escolar del Estado, 2015: 14). 

Y se entiende que la gestión del equipo directivo del centro es fundamental, dada la 
diversidad y complejidad de los problemas con los que se enfrenta, así como por la 
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escasa preparación que existe para cumplir con esta función. De hecho, son pocos los 
docentes que quieren asumir la dirección, pese a que los requisitos no son muy exigentes 
(ser funcionario de carrera en activo, tener destino, haber impartido docencia al menos 
un lustro y presentar un proyecto de dirección) y pese a recibir un complemento salarial. 

Desde luego una buena gestión directiva necesita también de modelos teóricos, de 
referentes y de herramientas, cuestión de la que adolece o ha adolecido el profesorado 
que ha formado parte de una dirección de centro. También se considera que la gestión de 
los equipos, dada su responsabilidad, es un factor básico para la creación de un buen 
clima que facilite la participación y la consiguiente sintonía entre todas las partes. El 
equipo directivo tiene un papel muy importante, porque es el que tiene una mayor 
influencia sobre cómo y de qué manera se ha de llevar a la práctica, aunque la 
motivación para participar no surge de manera espontánea y debe alimentarse, es decir, 
se deben crear los mecanismos necesarios para facilitarla, especialmente los canales de 
comunicación. En este proceso es fundamental contar con las experiencias previas de los 
integrantes del equipo directivo (claves en su motivación para favorecerla) y el tipo de 
relaciones que se van a articular (Llevot y Bernard, 2015). 


2.2. Docentes 


El profesorado también necesita de ese aprendizaje, puesto que los docentes no han 
incorporado el discurso de la participación de las familias en su práctica cotidiana, quizá 
porque en su formación profesional no se incluía, o se hacía parcialmente, o quizá por 
las actitudes de resistencia hacia la implicación/participación de las familias en las tareas 
de gestión de los centros escolares. Se trata, en definitiva, de integrar a los docentes 
como actores fundamentales en la participación de las familias a través de un cambio de 
actitudes que solo se puede dar con la formación, y con ella su capacitación y 
competencia (Andrés y Giró, 2016). 

Además de una formación adecuada, también es importante la estabilidad profesional, 
así como el acuerdo en la organización del tiempo con las familias, que facilite a ambos 
su participación real en la escuela, estableciendo y reforzando relaciones de confianza 
que pasan por contar con una actitud asertiva, así como por la existencia de canales de 
comunicación abiertos y adecuados, aunque los ruidos y barreras también son inevitables 
(Garreta, 2015; Garreta y Llevot, 2015). Si no se genera esta confianza, la relación entre 
familias y docentes es prácticamente inviable. 

Al igual que las familias, el profesorado es un colectivo diverso en numerosos 
aspectos que van a determinar su actitud ante la participación: la estabilidad profesional, 
la experiencia acumulada, las situaciones positivas y negativas vividas con las familias, 
las motivaciones, la etapa educativa en la que impartan sus clases, etc.; es decir, una 
enorme variabilidad de situaciones que muestra la complejidad de las relaciones de las 
familias-escuela. El profesorado, pese a asumir más responsabilidades y funciones, ha 
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perdido parte de su autoridad y, además, se relaciona con madres y padres con niveles 
socioculturales iguales o superiores al suyo, todo ello en detrimento de un profesional de 
la educación (Usategui y Del Valle, 2009). 

También es preciso acabar con la paradoja de unos docentes que piensan que la voz 
potente la tienen las familias, y de unas familias que piensan que la voz potente la tienen 
los profesores. La solución pasa por aproximar a docentes y familias, crear un clima de 
confianza y cambiar de actitudes, tanto de manera individual como de forma colectiva u 
organizada. 


2.3. La cultura escolar del centro 


La cultura organizativa del centro escolar es el marco en el que se relacionan equipos 
directivos, familias y docentes. En función de ella se dará una colaboración exitosa entre 
todos, o bien de repudio y resistencia hacia esa relación. Además, se entiende que la 
cultura organizativa, es decir, el funcionamiento del centro y sus dinámicas 
(incorporando la gestión del equipo directivo), así como las resistencias existentes al 
cambio, son un factor intracentro influyente en la participación. Y es que «la 
participación de las familias es mayor cuando el clima del centro educativo facilita su 
entrada y les hace sentir parte del proyecto educativo, respetados y escuchados; las 
estrategias educativas y el clima escolar influyen en el grado de implicación de las 
familias» (Gomila y Pascual, 2015: 100). 

Sobre cómo debe ser esa cultura organizativa, parece que hay acuerdo en señalar que, 
en una sociedad democrática y participativa, tiene que ser transparente, y que el centro 
debe «rendir cuentas» a todos los actores implicados. Es en esta dirección de 
transparencia cuando aparecen, como un factor determinante, los canales de 
comunicación. Se evidencia que los múltiples canales disponibles no se utilizan del 
mismo modo en los centros, pues en unos posibilita una mayor implicación de las 
familias mientras que en otros las distancian; en unos se ofrece información y 
conocimiento sobre los recursos y se demanda la participación en la gestión de los 
mismos, y en otros se mengua y acorta esta predisposición a la transparencia y la 
participación. 

Así, es importante conocer y analizar cómo circula la información cotidianamente, 
para revisarla si no es efectiva. Se busca que los contenidos lleguen con un lenguaje 
apropiado al conocimiento de todos y circulen en ambos sentidos, y que las familias 
sepan y puedan comunicar su opinión e intereses. En general, la situación es de 
desequilibrio, porque en la comunicación (y la relación) entre los profesionales de la 
escuela y las familias estas se perciben en un plano inferior, produciéndose una asimetría 
que está también en la base de la relación. Momentos cruciales en la disposición a la 
participación comienzan en los primeros contactos con las familias, en las jornadas de 
puertas abiertas, en la preinscripción y en el proceso de acogida en la escuela (recepción 
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de familias y alumnado, dando a conocer el centro físicamente, así como su 
funcionamiento), aunque no reciben la misma importancia en todos los centros. 

La buena acogida, el buen recibimiento, no sólo como presentación del centro, sino 
también como un momento muy indicado para crear confianza e iniciar complicidades 
entre profesionales y progenitores, es primordial para una participación posterior. Esta 
viene muy motivada por la acogida que ofrezcan el claustro y el equipo directivo, pero 
también debe estar apoyada por una información continuada. De este modo, los primeros 
Contactos, así como los que posteriormente se mantienen, pueden condicionar la 
implicación misma de las familias. 

La información y el conocimiento se transmiten en buena medida a través de las 
nuevas tecnologías (Gabarda Méndez, 2015), un elemento fundamental en la actualidad 
que ofrece canales de comunicación entre los diferentes agentes, aunque su empleo es 
muy desigual y no debería sustituir a las relaciones «cara a cara». La valoración de estos 
canales es positiva en general y son muy considerados en Secundaria, ya que facilitan la 
transmisión de información puntual, por ejemplo concertar una reunión o la ausencia de 
un alumno. En todo caso, funcionan como un complemento necesario en una sociedad 
Cada vez más interconectada y con menos disposición de tiempo. 

Finalmente, la cultura escolar adolece de un cuerpo teórico-práctico sobre la 
participación y sus formas. La formación es un punto débil del profesorado y también de 
las familias, por inoperancia de los centros como promotores de la misma. Los 
profesores se involucran en función de su filosofía o sus motivaciones y, en 
consecuencia, es una cuestión de personalidad, porque no hay una formación específica 
para la participación de familias y docentes. 

En los claustros y en conversaciones entre docentes apenas se habla de la 
participación de las familias; suelen comentar algunos aspectos en reuniones de tutores e 
incluso de modo más informal, pero señalan que no están preparados porque no han 
recibido formación en este sentido. Se apuntan a cursos, pero no tienen que ver con la 
participación, salvo en el caso de las comunidades de aprendizaje, aunque esta no parece 
ser mucha ni continua. Los equipos directivos de este tipo de centros plantean la 
importancia de la implicación y el compromiso del profesorado, e insisten en los 
elementos novedosos que suponen, pero no disponen de recursos formativos más allá de 
su voluntad. 


3. VALORACIONES DE LA PARTICIPACIÓN 


La participación es un proceso de cambio en las relaciones en el interior de las 
comunidades educativas conforme se suceden las etapas formativas de los estudiantes. 
Participar es formar parte de todo; de todo lo que se hace en una escuela y de todo lo que 
tenga que ver con la escuela, dentro y fuera del horario lectivo. Cuando se valora la 
escuela en general, se estima la disponibilidad de la escuela para hablar y solucionar los 
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problemas o situaciones que se puedan producir, y esta forma de actuar de la escuela 
aporta unos valores determinados a los estudiantes, exponentes del grado de implicación 
de sus actores, de su confianza y su capacidad de escuchar, de su ilusión y del clima de 
convivencia. La baja participación es, básicamente, un problema de valoración de la 
escuela y en general de la educación y, a veces, también de disponibilidad de tiempo. Si 
el fin último es la mejora de la educación, no puede ir la escuela por un lado y la familia 
por otro, sino todos a una, de modo que el estudiante no vea dos mundos separados y 
distintos. 

Los equipos directivos consideran que los centros abiertos a la comunidad educativa 
favorecen la participación de las familias, sobre todo a través del AMPA, porque esta 
juega un papel esencial en la trayectoria del centro y en la definición del proyecto 
educativo desde la consideración de un objetivo compartido. Las AMPA son vitales, 
porque sin ellas muchos proyectos no se ejecutarían, ni tampoco el profesorado podría 
dedicar tantas horas ni tanto esfuerzo a la gestión del centro. 

Para un equipo directivo es una tarea ardua, por la gran cantidad de tiempo que debe 
dedicar a las familias, a aclarar sus incertidumbres, pues cada una tiene unas creencias, 
una historia biográfica y unas expectativas diferentes. Por ello, no solo se ha de ser muy 
claro en el proyecto educativo y los principios pedagógicos, sino que para empezar a 
caminar habrá que hacerlo en colaboración con el AMPA y las familias. 

Si el profesorado piensa que la participación va ligada a la implicación, el motivo 
principal es la voluntad firme de formar parte de la escuela. En esta dinámica tiene 
mucho que ver la actitud de los equipos directivos, su predisposición e interés en 
fomentar la presencia de las familias. De su implicación se deduce también que los 
padres perciben fácilmente esta actitud e influyen en la participación, sin menoscabar por 
ello el funcionamiento y predisposición de las AMPA a involucrarse y comprometerse 
en la marcha de los centros. 

Los tutores (docentes implicados y con experiencia) juegan un papel muy importante 
en la relación con las familias, pues son las personas que hacen de puente relacional 
entre el centro y la familia una vez que un alumno llega al instituto. Es la figura de 
referencia quien dispone de toda la información proporcionada por los docentes, pues las 
familias no siempre tienen acceso a todo el profesorado, aunque es su derecho. 

Cuando el profesorado recibe el apoyo no solo de la dirección o de sus compañeros 
sino de las familias, se crea un buen clima de trabajo, y esto repercute, sin duda, en la 
percepción de esas buenas relaciones. 

La demanda de participación por parte del profesorado es escasa y está siempre sujeta 
a necesidades circunstanciales; en general, las familias tienen más ganas de participar 
que el profesorado, y si desde la escuela se ofrecieran más vías de participación los 
padres responderían positivamente. Puede ser relevante la implicación en casa para el 
progreso académico y los resultados, pero al entrar activamente en el centro se está 
diciendo a los niños que la escuela también es importante para sus madres y padres. 
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Es deseable continuar en la Primaria con la misma dinàmica fluida de comunicación 
de Infantil, pues esto favorece la participación de las familias. Un centro donde se 
imparta Primaria y Secundaria influye en un mayor conocimiento de las familias. 
También la existencia de un importante número de padres o madres de ex alumnos del 
centro implica un conocimiento més personalizado de la escuela, o que algunos de los 
profesores del centro incluso hayan tenido anteriormente a los progenitores como 
alumnos. Sin embargo, en la Secundaria, en los espacios informales de convivencia con 
las familias (fiestas, celebraciones, entrada y salida del centro, patio o actividades 
extraescolares), se señala una menor participación debido al factor de crecimiento e 
intereses cambiantes de los adolescentes. Por otro lado, los espacios de encuentro 
cambian, ya que los alumnos van solos a clase y las familias están mucho menos 
presentes en el espacio del centro. 


4, ACTITUDES DEL PROFESORADO 


La diversidad de actitudes del profesorado que estructura las relaciones de 
participación con las familias en la escuela proviene, en buena medida, del diferente 
desarrollo biográfico laboral y modo de ingreso en la profesión, así como del tipo de 
contrato (interino, funcionario, sin plaza) y de la movilidad de cada docente, de su 
diferente perspectiva en función de su adscripción ideológica, de las teorías con las que 
se manejan y del interés profesional con el que las aplican. También se observan 
diferencias entre profesorado joven y mayor, que con las expresiones y variabilidad en 
sus comportamientos se inscriben en diferentes grupos generacionales (Andrés y Giró, 
2016). 

El origen de esta diversidad de actitudes es consecuencia de la pérdida de unidad que 
la comunidad educativa sostuvo hasta los años ochenta y noventa en que empezó a 
desgajarse. A partir del momento en que las reivindicaciones más urgentes de seguridad 
y empleo fueron satisfechas, y se estableció un cierto consenso social sobre la función 
educativa del profesorado, este comenzó a defender intereses más de carácter 
corporativo que los de la escuela como ámbito comunitario, donde también se sitúan las 
familias, las cuales transformarán sus reivindicaciones en materia educativa, desde la 
escuela como un todo integrado en su entorno hasta el interés exclusivo para con sus 
hijos y su desarrollo educativo (Giró et al., 2014). 

Así pues, parecería que las relaciones entre los distintos agentes educativos son 
apenas protocolarias, dado que todos defienden intereses individuales y no colectivos o 
de comunidad educativa; sin embargo, existen centros que se han incorporado al modelo 
de las comunidades de aprendizaje, donde reconocen que ha sido la forma estructural de 
abrir el centro a la participación de las familias y su gestión a través de diferentes 
comisiones la que ha roto con cierta inercia hacia la imposición de límites que impiden 
una participación conjunta. Efectivamente, en una comunidad de aprendizaje la principal 
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medida es la adopción de una postura de apertura a las familias, permitiendo y 
facilitando el acceso a cualquier persona con el equipo directivo. 

Estas y otras experiencias innovadoras, donde los actores de la comunidad educativa 
otorgan un gran valor a la participación, estàn modificando la relación usual a través de 
tutorías individuales o a través de AMPA y Consejos Escolares y, sobre todo, estàn 
impulsando el aumento de familias que se integran en un modelo que se abre 
directamente hacia la participación de toda la comunidad educativa y su entorno 
(Consejo Escolar del Estado, 2015). 


4.1. La actitud de los equipos directivos 


Los equipos directivos son responsables en gran medida de articular tanto los 
mecanismos para la participación como los canales de comunicación, porque si no están 
convencidos de la participación de las familias, si se cierran en banda o no hay una 
comunicación fluida, este proceso es prácticamente imposible. Sin embargo, en algunas 
ocasiones puede servir de catalizador para dinámicas participativas de algunas familias, 
que se empoderan frente a estilos directivos no asertivos, aunque estas son puntuales y se 
caracterizan por este fin, culminando generalmente cuando termina la situación que la 
motivó (Bereményi y López, 2014). 

En todo caso, los equipos directivos que cuentan con la participación como un 
elemento central en su forma de entender la educación y la escuela muestran unas 
actitudes, unas habilidades sociales y una biografía o trayectoria profesional que les 
permite una relación empática. En no pocas ocasiones, experiencias negativas anteriores 
(por ejemplo, con AMPA poco colaborativas, o con familias que pretendían traspasar 
ciertos límites en la participación) generan precaución, incluso una cierta desconfianza 
hacia esa relación. Los equipos directivos hacen referencia a cuestiones como la 
transmisión de la información, la apertura a las familias, la transparencia y la confianza 
como ejes vertebradores de esa relación. Incluso, aunque tratan de limitar la presencia de 
los canales más informales, son también empleados por ellos mismos como una forma de 
mostrar cercanía y apertura con las familias. 

Dentro del impulso que dan, también se encuentra el transmitir al profesorado la 
importancia de la implicación de las familias, las cuales ya han vivido casos de cambios 
de equipos directivos, desde menos propensos a la participación y con más dificultades 
de comunicación hacia otros más abiertos. Cómo asuman los docentes esta iniciativa de 
los equipos directivos depende de nuevo de sus actitudes y predisposiciones, 
generándose incluso algunas situaciones de conflicto cuando no son receptivos a la 
comunicación con las familias. 

En líneas generales valoran la participación, la potencian y generan cauces, pero entre 
ellos se distinguen dos grandes bloques en función de para qué entienden la participación 
y la respuesta que dan a las peticiones de las familias. Por un lado, la mayor parte 
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apoyan la implicación, la valoran y cuentan con ella, pero desde su posición, es decir, 
marcando claramente los cauces y los límites de la misma establecidos en la legislación, 
en el àmbito docente y en la gestión, así como en las directrices que indiquen, aunque 
dejando un margen para propuestas provenientes del AMPA y de las familias. Por otro, 
una minoría de gestores presenta actitudes que abarcan tanto la forma como el fondo, y 
van más allá que la mayoría, tratando de implicar a las familias en más ámbitos de 
decisión y mostrándose más receptivos. También establecen límites, fundamentalmente 
legislativos y los relativos a la docencia. 

De esta forma, aunque las familias y las AMPA sí tengan facilidad para hacer llegar 
sus sugerencias, reclamaciones, etc., no siempre son tenidas en cuenta, y la mayoría de 
los directivos suelen escucharlas, aunque luego toman sus propias decisiones. La 
justificación a esta situación vendría dada porque en ocasiones se sobrepasan lo que 
consideran algunos límites en la participación (académica, de gestión, etc.) o porque 
algunas de las propuestas son directamente irrealizables. Familias y AMPA lo asumen, 
pero tiene un efecto que puede ser perverso y llevar a la desmotivación o a una menor 
implicación. En todo caso, resulta evidente que la autoridad recae sobre los equipos 
directivos, que son los que tienen, en general, la última palabra (este hecho se hace 
explícito en situaciones como en el Consejo Escolar). 

En función de la tipología de centros, también existen diferentes matices. En primer 
lugar entre Primaria y Secundaria, siendo los gestores de los primeros más cercanos, 
gracias a una mayor implicación de las familias, y por una amplia participación en 
actividades colectivas de carácter lúdico y festivo. En Secundaria tienen que afrontar otra 
serie de circunstancias, en las que la participación está muy marcada por los resultados 
académicos y las situaciones disciplinarias y conflictivas, siendo la relación más 
individualizada. 

Con respecto a los centros públicos y los concertados, en los segundos no hay una 
separación entre las diferentes etapas, cubriendo generalmente el proceso educativo 
desde Infantil hasta Secundaria, y en algunos casos hasta Bachillerato. Mientras que en 
los públicos el paso de Primaria a Secundaria implica un cambio de centro, en muchos 
concertados mantienen la misma estructura en todas las etapas de la educación 
obligatoria. El hecho de la permanencia en un mismo centro puede favorecer la 
participación, así como el sentimiento de comunidad educativa, pero en todo caso la 
implicación también desciende en la etapa de Secundaria. Aunque en los centros 
concertados se han producido importantes cambios en la composición de sus equipos 
directivos, principalmente relativos a los titulares de estos centros, en buena parte de 
ellos se mantienen algunas características derivadas de estructuras jerarquizadas con 
límites implícitos. 

En los centros rurales, los directivos se ven inmersos en esa cercanía con las familias, 
facilitando la comunicación. Es una relación más directa y también más informal, pero 
que, en todo caso, va a depender de su actitud. El gran hándicap con el que se encuentran 
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estos equipos es el relativo a la rotación de los docentes. 

Cuando la relación que se establece entre equipos directivos y AMPA es fluida y hay 
confianza entre ambos, y cuando disponen de canales de comunicación continuamente 
abiertos, tanto de caràcter formal a través de reuniones institucionalizadas como de 
caràcter informal, la participación de las familias aumenta. Los directivos suelen 
apoyarse en las AMPA para dinamizar los centros, especialmente aquellas actividades de 
caràcter lúdico o festivo. Son relaciones que no estàn exentas de situaciones conflictivas, 
de expectativas de las AMPA que no se cumplen, o de diferentes visiones acerca del 
centro, pero donde en definitiva la última decisión queda en manos de los directivos. 


4.2. Las actitudes del profesorado según etapa educativa, ubicación y contexto 


El papel del profesorado en la participación queda determinado principalmente por 
tres factores, los cuales tienen una incidencia clave en cómo los docentes favorecen o no 
la implicación de las familias en la escuela: la etapa educativa, la ubicación del centro y 
el contexto en el que se inscribe. 


4.2.1. Según etapa educativa 


En general, los profesores de educación Infantil están más comprometidos que los 
profesores de Primaria con las familias, a las que piden colaboración incluso dentro del 
aula, favoreciendo su implicación. A esta predisposición del profesorado de Infantil se 
une que las familias son más sobreprotectoras con sus hijos a edades más tempranas. En 
Infantil hay una visión más integral del alumno y los docentes implican a las familias 
que entran en las aulas, participan activamente en los proyectos, acompañan en las 
excursiones, realizan talleres, etc. Sin embargo, esta visión disminuye en Primaria, 
aunque no de forma abrupta en el primer ciclo. Madres y padres ya no aparecen tanto por 
las aulas y su participación comienza a individualizarse, cobrando una especial 
relevancia el apoyo en los deberes. Aunque las dinámicas derivadas de Infantil se 
mantienen a través de mecanismos informales, el descenso en la participación es una 
constatación que culmina en Secundaria. 

Otro tanto ocurre con el profesorado de los institutos de Secundaria, pues a diferencia 
de los centros de educación Infantil y Primaria, se caracterizan, en materia de 
participación, por la individualización de las relaciones entre profesorado y familias. 
Unas relaciones que responden al interés de madres y padres principalmente por el 
desarrollo y los resultados académicos de sus hijos y, en todo caso, por su 
comportamiento en el centro. Las cuestiones generales del centro en Secundaria son 
comunicadas por los hijos a sus padres, a diferencia de lo que ocurre en Primaria. 
También es importante reseñar la valoración que las familias hacen de las notas, del peso 
de las calificaciones en su relación con la participación, todavía más individualizada y 
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centrada en ese aspecto, y por ello la tutoría tiene más relevancia sobre otras formas de 
participación. En los institutos la participación general de los padres se produce tan solo 
en momentos puntuales, principalmente a comienzos y a finales de curso. La 
movilización en esta etapa educativa es mucho más compleja, ya que las familias 
proceden de diferentes CEIP donde las AMPA eran más activas. 

Lo cierto es que la participación no quita el sueño a la mayoría de los padres de 
alumnos de Secundaria, y son los equipos directivos los que les despiertan con sus 
llamadas de atención, al entender como una necesidad de sus centros mantener el 
contacto con las familias e impulsar la comunicación con las mismas. Pese a que la 
participación es más escasa en los institutos que en los colegios, es cierto que los 
cambios curriculares han permitido que la cultura de la participación se haya extendido 
con la implantación de la ESO, propiciando en general la buena disposición del 
profesorado; también es cierto que el interés por la participación de las familias en la 
vida escolar, en general, tiene sus contrapuntos negativos, sin menoscabar la gran 
diversidad de actitudes. Se parte del reconocimiento de una realidad que muestra la baja 
participación de las familias en la vida escolar de los institutos, en la que únicamente 
destaca la colaboración de las familias en aspectos lúdicos, como puede ser el acto de 
graduación, las fiestas, etc. De un modo más individualizado, aunque compartido, está la 
preocupación por cómo relacionarse con el adolescente. 


4.2.2. Según ubicación 


Uno de los ámbitos donde se pueden observar mejor las implicaciones de la 
participación son los centros rurales. Ubicados en lugares de reducidas dimensiones y 
con pocos estudiantes en numerosos casos, las relaciones son muy cercanas, a pesar de 
que muchos docentes no residan en la localidad en la que imparten clase. Además, la 
inestabilidad de las plantillas (buena parte de las mismas cambian cada año) también 
muestra cómo esas relaciones de confianza, esas complicidades, esas prácticas que 
funcionaban, tienen que recomponerse una y otra vez, y dependen de las actitudes del 
docente que venga a ocupar la plaza. 

Resulta de interés el planteamiento que se lleva a cabo en los centros rurales en 
relación con los conceptos de cercanía y proximidad. En general, se valora positivamente 
esta cuestión, aunque no es menos cierto que también tiene su parte negativa, entendida 
como un desvanecimiento de los límites que marcan las relaciones, ya que estos se 
difuminan pese al interés del profesorado por mantenerlos mediante la creación de un 
clima de confianza. Las rotaciones también son vistas de forma negativa por las familias 
y las AMPA, como un factor limitante de las posibilidades de participación. En su 
discurso se aprecia el valor hacia el maestro o el profesor de edad frente a los más 
jóvenes, a quienes se estigmatiza con la volatilidad de sus puestos de trabajo y sus cortas 
estancias en las localidades. 
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Un sentimiento muy arraigado entre el profesorado de los centros rurales es el de 
sentirse observados o vigilados, cuando no evaluados y juzgados. Juicios cuyo origen es 
la incomunicación, que se traduce en los discursos de las familias (las cuales siempre 
encuentran un mal docente), y entre el profesorado, que también señala a los padres 
como prejuiciosos y culpables de esa falta de comunicación. En general, los profesores 
indican problemas con los padres, por ejemplo con las actividades complementarias que 
suponen la superación del horario escolar, pues en los centros rurales este hecho es más 
complejo si cabe porque la gran mayoría de los docentes no residen en el municipio 
donde imparten las clases. 

Estas situaciones están lejos de darse en los centros urbanos, con un volumen mucho 
mayor de alumnos y donde la cercanía es más difícil de establecer, aunque dicha 
cercanía sí se da, delimitada por los escenarios de participación informales, 
especialmente el patio, las entradas y salidas de clase o las puertas del centro. 


4.2.3. Según contexto 


En los centros concertados, la dirección y los equipos directivos crean cauces de 
participación de las familias, fundamentales para la marcha del centro, que no se 
entendería si no existiera un AMPA potente; y aunque es cierto que el cauce institucional 
para el encuentro de profesores y familias es el Consejo Escolar, consideran que para una 
participación eficaz de las familias el AMPA es el instrumento más idóneo. Sin 
embargo, no todas las familias contemplan la apertura del centro del mismo modo y 
encuentran cierta lejanía entre el discurso y sus prácticas. Incluso piensan que el centro 
se muestra a la defensiva ante la posibilidad de una participación real en la gestión. No 
cabe duda que esta clase de centros pueden todavía arrastrar determinadas estructuras 
organizativas derivadas de un pasado reciente en el que el rol de la autoridad estaba 
claramente definido y jerarquizado; sin embargo, en los centros de carácter religioso, 
pero gestionados por laicos, han ido sustituyendo a los representantes de las órdenes y la 
demanda de participación se estructura más en hacer comunidad educativa a través de 
actividades de carácter lúdico y de entidades vinculadas al centro. 


5. LÍMITES Y BARRERAS 


El discurso del profesorado tiene aparentemente un doble mensaje de carácter 
contradictorio. Por un lado, exigen la participación de las familias y, por el otro, se 
manifiestan contrarios a la misma si con ello se sienten invadidos en lo que consideran 
su parcela escolar en exclusiva. En definitiva, daría lugar a que «la experiencia de la 
práctica docente contrasta con el discurso que se impulsa desde ámbitos académicos, 
como el de la pedagogía social o la sociología de la educación, y que llevan años 
reclamando las asociaciones de padres y madres sobre la necesidad de colaboración entre 
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el profesorado, las familias y el entorno como elemento clave del éxito escolar 
(Gomilla y Pascual, 2015: 109). 

Este discurso doble y contradictorio se refleja igualmente en la consideración sobre la 
capacitación de las familias para participar en la marcha del centro, pues si bien 
reconocen que las familias han adquirido en estos últimos años niveles de formación 
iguales o superiores a los del profesorado, también manifiestan que no saben o no están 
preparadas para intervenir en régimen de igualdad con el profesorado. Para justificar este 
discurso, hacen referencia a parte de las familias inmigradas que consideran que 
provienen de sistemas educativos deficitarios, tanto en materia pedagógica como de 
gestión escolar, y, por tanto, carentes de una experiencia que les permitiera participar 
con el profesorado en la gestión de la escuela en términos de igualdad. Sin embargo, no 
se produce una reflexión sobre la formación del profesorado, que viene a ser igual desde 
hace dos o tres generaciones, mientras que la de la población y las familias ha crecido de 
forma espectacular. En los centros pueden acudir alumnos con un escaso o con un 
abundante capital cultural, por lo que el profesorado no puede tratar del mismo modo ni 
a alumnos ni a familias, y tendrá que entender la diversidad como un recurso beneficioso 
para las relaciones en el interior de la comunidad educativa. 

Numerosos estudios coinciden en que los padres con un nivel de formación más 
avanzando creen que se deben involucrar en la educación de sus hijos, haciendo un 
esfuerzo de acompañamiento, seguimiento y colaboración. Al contrario, las familias 
cuyo nivel de formación es más bajo interactúan en menor medida con los centros 
escolares. Martínez-González et al., basándose en estas variables, ya señalaban la 
«conveniencia de que los centros estimulen a los padres y madres que tienen menores 
niveles de estudios, a que contacten con los profesores y a que se impliquen en las 
actividades de seguimiento de los progresos de sus hijos/as» (2000: 119). 

De este modo, se observa que las relaciones familia-escuela son más bien 
protocolarias y sin apenas colaboración entre ambas, o con una implicación asimétrica, 
es decir, donde el profesorado es el que marca la pauta de hasta dónde y cómo debe ser 
esa participación. Es como si entre el profesorado existiera un cierto temor a la entrada 
de las familias en lo que consideran su territorio particular, las aulas, y ante esta 
posibilidad de invasión de su espacio se colocan a la defensiva. Ambos contendientes en 
este campo de batalla simbólico en que se convierte la escuela reconocen las carencias 
de formación como una de las causas de la falta de entendimiento sobre cómo participar 
de forma colaborativa. Cuando la visión sobre las relaciones entre profesorado y familias 
se presenta como un escenario de confrontación, en el que cada contendiente ocupa un 
campo diferenciado, las posturas se focalizan, de modo que quienes se sienten agredidos 
se muestran a la defensiva, postura esta que adoptan unos u otros dependiendo de la 
coyuntura, pese al reconocimiento de que la actitud colaborativa es la idónea para el 
desarrollo educativo del alumno/hijo. 

Si bien la relación entre iguales podría entenderse como un aspecto que facilitaría la 
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comunicación, se entiende como una pérdida de autoridad del docente. De hecho, se 
habla en pasado de esta actitud autoritaria del profesorado en su relación con los padres, 
y se dice en presente que la relación es decepcionante con algunos docentes que incluso 
reclaman la vuelta a ese estatus anterior que no encajaría en unas sociedades 
democráticas (Usategui y Del Valle, 2009; Doncel, 2012). Estos autores describen la 
situación así: dos personas ajenas, separadas por un foso enorme, a las que se les indica 
que deben salvarlo tendiendo puentes. Alguna muestra de pasarela o de ensayo hacia el 
establecimiento de buenas relaciones se encuentra en las reuniones de grupo que tratan 
de superar esa individualización de la relación, al implicarse de forma colectiva con 
preocupaciones que afectan al conjunto de la clase o de la comunidad. Pero es tan solo 
un ensayo cuando se parte desde el desconocimiento sobre el modo de relacionarse, que 
bien podría encontrar solución en una formación ad hoc. 

En la escuela concertada, el concepto de participación se entiende de modo que los 
padres formen parte del AMPA y colaboren en las actividades que promueve la escuela. 
De este modo, las relaciones establecidas entre profesorado y familias en los centros 
concertados discurren en un espacio limitado, en el que se busca evitar solaparse, aunque 
los equipos directivos y los docentes son conscientes de la necesidad de fomentar el 
sentido de comunidad, algo más identificado que en la pública. 

En los centros de Secundaria, según el tratamiento en términos de igualdad o de 
relaciones de dominación, las relaciones entre profesores y familias se establecen bajo la 
imposición de límites. El profesorado no se decanta por ninguna opción, o más bien es 
proclive a marcar esas distancias, aunque considera que se debe avanzar en el 
tratamiento entre iguales. Si bien es cierto que la iniciativa en la configuración de las 
relaciones familias-escuela es del profesorado, en tanto que responsable del proceso 
educativo en el espacio escolar, no por ello debe imponer un modo de ejercer esas 
relaciones, ni tampoco establecer los fines u objetivos derivados del buen 
funcionamiento de las mismas. Los límites a la participación en función de roles 
educativos adquiridos no tienen sentido en un contexto de cambio y no los debe 
representar la diversidad de padres y profesorado si no es por consenso y formación. 
Parte de los docentes también «se sienten un poco amenazados por los progenitores, ya 
que algunos padres confunden la participación con un intrusismo profesional, 
cuestionando la calidad de la formación, la validez de las propuestas, etc.» (Garreta, 
2008: 27). 

Así pues, el discurso de la diversidad de hogares y estructuras familiares o el discurso 
de un profesorado sobrecargado en sus funciones, y la adscripción nominativa de las 
mismas a unos u otros, debe ser asumido como la base sobre la que se asienta la falta de 
participación o el desencuentro en las relaciones familias-escuela. En este sentido, el 
papel mediador de los directores y equipos directivos es fundamental. 


6. CONCLUSIONES 
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Si los centros y equipos directivos tienen la llave de la participación, en el sentido de 
fomentarla y apoyarla, promoverla y generar los cauces y los canales de comunicación 
pertinentes, no cabe duda que los docentes son los que tienen que abrir la puerta para 
dejar entrar a madres y padres. De otra forma no serà posible establecer una relación 
basada en la bidireccionalidad y que fomente la implicación de las familias. Tener la 
iniciativa supone añadir una nueva función, una responsabilidad más a los profesores. 
Pero no debe olvidarse que se produce una interacción asimétrica, en la que por más que 
se hayan ido perdiendo las antiguas estructuras de autoridad, los docentes son los que 
ponen límites y barreras a la participación. Y si bien el tutor juega un papel esencial en el 
día a día con los alumnos y sus familias, el papel del equipo directivo no es menos 
importante, ya que marca los objetivos y las líneas generales de actuación. Ellos son los 
encargados de mantener las relaciones y una comunicación asidua con las familias y sus 
representantes, a quienes consideran sus aliados. A través del AMPA contactan y 
mantienen una relación indirecta con las familias, y esta les hace llegar cuantas críticas y 
demandas se generan. 

Las familias tienen un peso muy importante en la participación del centro. La familia 
escoge, colabora, se implica y ocupa todos los espacios de la escuela que están 
delimitados y marcados. Son respetuosos con los espacios que ocupan, aunque se 
implican cuando les gusta la filosofía o el proyecto del centro. El papel de la familia es 
mezclarse con el profesorado del centro, formar parte de la escuela, incluso invadiendo 
el ámbito docente y evaluando el trabajo del profesorado. Según el informe sobre la 
participación de las familias en la educación escolar: «Parece claro que la modalidad de 
participación familiar que funciona es aquella que, en su conjunto, está orientada a la 
labor de acompañamiento y supervisión de la tarea propia de los hijos» (Consejo Escolar 
del Estado, 2014: 95). 

Madres y padres tienen el derecho y el deber de recoger ese guante y de reclamarlo si 
no se lanza. Sean centros públicos o centros concertados, sean profesorado de Primaria o 
de Secundaria, o centros innovadores en materia de participación, existe un discurso 
ambivalente que opone a profesorado y familias. Unos y otros se pasan la 
responsabilidad del fracaso en sus relaciones mediante un mensaje funcional que 
delimita los roles de ambos. Cuando los profesores juzgan a los padres, se apoyan en una 
construcción ideológica acerca de las familias que, pese a su diversidad, tratan de manera 
homogeneizadora en términos de práctica colaborativa. A los padres les adscriben roles 
precisos de acuerdo a una imagen ideal que tiene que ver con la educación en valores o 
con la socialización en actitudes y pautas de comportamiento, mientras que se reservan 
para ellos mismos los roles propios del aprendizaje y de la transmisión del conocimiento 
científico. 

Dentro de la heterogeneidad del profesorado existe una valoración positiva de la 
mayoría hacia la participación, aunque la misma difiere en función de sus motivaciones. 
En esta relación de opuestos, unos son dibujados como perturbadores del orden 
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armonioso de la comunidad educativa y otros como defensores del mismo, incluso 
manifiestan encontrarse a la defensiva inicialmente, para con posterioridad situarse en la 
posición contraria trasladando las actitudes defensivas a las familias. Salvando aquellos 
que contemplan sin fisuras a las madres y padres como los contrarios, o, usando un 
lenguaje belicista, como los enemigos, en el resto hay grandes variaciones, pero también 
puntos en común, debiendo insistir en la necesidad «de ir de la mano» y de que no se 
pueden transmitir mensajes contradictorios desde casa y desde el aula. Una implicación 
de las familias permite que se ponga en valor a la escuela ante el alumno, al observar la 
importancia que se le da a la educación como algo consuetudinario y no como algo ajeno 
y extraño, y porque en conjunto mejora el rendimiento escolar, se cuenta con más 
información sobre los estudiantes, facilita un mayor conocimiento de las realidades que 
les rodea y mejora los diagnósticos y medidas a tomar. En definitiva, todo se resume en 
dos conceptos transversales a toda relación: confianza y transparencia. 

¿Qué tiene que hacer el profesorado ante esta situación, y más en una sociedad 
cambiante y con unas madres y padres más exigentes? La unanimidad es casi total: 
mayor formación de los docentes en materia de participación de las familias, que debe 
incorporarse a los planes de estudios de los diferentes grados y másteres. Además, en 
este sentido, no debe perderse de vista la formación continua, una necesidad fundamental 
ante las aceleradas transformaciones de la sociedad, asumiendo nuevos modelos de 
relación más democráticos y participativos, pero haciendo ver también a las familias que 
debe existir un respeto mutuo y que no pueden funcionar desde una lógica 
mercantilizada y de consumo sino desde la corresponsabilidad. Es importante que ambos 
actores superen el discurso de la victimización y de la culpabilidad del otro para avanzar 
en este proceso. Y esto se tiene que realizar desde una estructura institucional, pero 
también desde el día a día, desde la posición individual de cada profesor, de cada madre 
y padre, con gestos que vayan dirigidos hacia una participación más colectiva e 
igualitaria. 

Para conseguirlo es necesario crear espacios y momentos de formación conjunta que 
aporten recursos innovadores a partir de intereses mutuos en la construcción de una 
comunidad educativa. Dicha formación debería programarse de forma conjunta y 
consensuada, e incluso con las aportaciones de los distintos movimientos cívicos y 
comunitarios. 
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Discursos sobre participación de las familias en la 
escuela y éxito escolar 
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CARMEN JULVE MORENO 


1. INTRODUCCIÓN: PARTICIPACIÓN DE LAS FAMILIAS EN LA ESCUELA 
Y ÉXITO ESCOLAR 


La participación de las familias y su cooperación en las experiencias educativas están 
relacionadas con el éxito del alumnado en la escuela. Investigaciones nacionales e 
internacionales subrayan que las prácticas de participación de las familias en la escuela 
contribuyen al desarrollo de los alumnos. 

En un contexto global en el que los sistemas educativos de los distintos países 
reconocen la educación como base para el desarrollo, los logros de los estudiantes, 
identificados como éxito escolar, constituyen el objetivo de referencia. Las 
implicaciones de este objetivo en sistemas que se declaran inclusivos conducen a pensar 
y a articular una respuesta que facilite el máximo desarrollo a todos los alumnos, sin 
exclusión, contribuyendo así a su éxito educativo. Un aspecto de obligada consideración 
en este sentido es la relación entre la participación de las familias, identificada como un 
factor que condiciona el desarrollo de los alumnos en la escuela, y el éxito escolar. 

Cuando el impacto de la implicación familiar tiene lugar en los resultados educativos 
de los niños (Desforges, 2003; Harris y Goodall, 2008, 2009; Lindsay y Davis, 2009) y 
en su rendimiento escolar (Castro, Expósito, Lizasoain, López y Navarro, 2014; Fan y 
Chen, 2001; Feuerstein, 2000; Jeynes, 2003; McWayne, Hampton, Fantuzzo, Cohen, y 
Sekino, 2004), esta se interpreta como una estrategia que podría contribuir a mejorar el 
rendimiento de todos los alumnos (Lee y Bowen, 2006). Cuando las escuelas trabajan 
conjuntamente con las familias, los hijos incrementan su rendimiento académico y, 
además, el centro mejora su calidad educativa (Bolívar, 2006; San Fabián, 1994; Smith, 
2006). No obstante, es importante aclarar qué se entiende por participación (Giró, Mata, 
Vallespir y Vigo, 2014; Hingle, O'Connor, Dave y Baranowski, 2010; Wilder, 2014). La 
participación de las familias en la escuela se interpreta a partir de la responsabilidad 
compartida entre escuela y familia en la educación, desde la acción que ejercen las 
familias y desde la acción que ejercen las escuelas. Diferentes investigaciones han 
profundizado sobre las distintas formas de participación (Epstein, 2001) y sus 
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implicaciones para el éxito escolar. El entorno familiar que apoya a sus hijos como 
estudiantes (McWayne et al, 2004), la comunicación entre familia y escuela (Garreta y 
Llevot, 2015, Maciá, 2016, Vigo, Dieste y Thurston, 2016), el voluntariado que apoya en 
la escuela (Flecha, 2015), padres que participan de forma activa en la toma de decisiones 
(Garreta, 2016; Vallespir, Rincón y Morey, 2016) y la colaboración de las familias con 
la comunidad para reforzar los programas y las prácticas de la escuela (Giró y Andrés, 
2014; Palaudarias, 2003; Vigo, Dieste y Julve, 2015; Vigo y Soriano, 2015) son núcleos 
de interés en relación con la línea temática de este capítulo. 

Este texto presenta los diferentes discursos sobre la participación de las familias en la 
escuela relacionados con el éxito de los alumnos, y da cuenta de los argumentos que los 
justifican. De acuerdo con el estado del arte, de una parte se atiende a la importancia de 
compartir objetivos y acciones a través de la implicación de la familia en casa y en la 
escuela. De otra parte, se presentan la situación socioeconómica y cultural de las familias 
y las acciones llevadas a cabo por la escuela como aspectos implicados en la 
participación y, consecuentemente, en el éxito educativo. El capítulo finalmente presenta 
ideas para considerar por la administración las políticas educativas, los centros 
educativos y la investigación sobre la participación de las familias en la escuela y el 
éxito escolar. 


2. COMPARTIENDO OBJETIVOS Y ACCIONES ENTRE LAS FAMILIAS Y LA 
ESCUELA 


Compartir objetivos y acciones a través del proyecto y el proceso educativo se 
presenta como una de las bases que contribuyen al desarrollo de las relaciones entre 
familia y escuela. Cuando los valores de la escuela y los de la familia coinciden, se 
desarrolla un sentimiento de pertenencia al centro que influye en mejores logros 
académicos de los estudiantes (Castro et al., 2014; Crozier y Davies, 2007; Hill y Craft, 
2003). En nuestros estudios (Vigo, Dieste y Julve, 2015; Vigo, Dieste y Thurston, 2016), 
la importancia de ir juntos y ser cómplices de un mismo proyecto se presenta vinculada 
con el éxito educativo, más allá de lo que es el rendimiento en las notas. Por el contrario, 
cuando los valores de las familias difieren de la cultura de la escuela y estos no son 
considerados en los proyectos educativos, las familias pueden encontrar más dificultades 
para participar y para aprovechar el potencial social de la escuela (Bergnehr, 2015; 
Lareau, 2000; Lea, Wegner, McRae-Williams, Chenhall y Holmes, 2011; Therodorou, 
2008). En ese sentido, es de obligada consideración reconocer y dar a conocer tanto los 
valores de las familias a la escuela como los de la escuela a las familias (Vigo y Dieste, 
en revisión). El proceso educativo abre esferas de relación entre padres y profesores 
como partners que comparten responsabilidades e intereses de los niños como 
comunidad educativa (Schecter y Sherry, 2009). En nuestra investigación sobre los 
discursos de diferentes representantes de la educación acerca de la participación de las 
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familias en la escuela*, se reconoce que la educación de una persona no está circunscrita 
a las paredes de la escuela y que la familia tiene un peso indiscutible (Vigo, Dieste y 
Julve, 2015). La continuidad entre los valores que se enseñan en la familia y en la 
escuela es una idea que también aporta Epstein (2001) cuando habla de la importancia de 
que padres y maestros compartan metas comunes en la educación de los niños, que él 
identifica como superposición de las esferas. En este ir juntos, la comunicación entre las 
familias y la escuela permite desarrollar más confianza y mejor trabajo entre ambas, 
posibilitando el éxito escolar (Garreta y Llevot, 2015). Esta comunicación contribuye a 
un mayor y mejor conocimiento de los valores que se promueven en la escuela, 
reforzando a la vez que la familia se implique. 

En este contexto, de una parte es posible atender a las prácticas de implicación de las 
familias en casa, y de otra a las que enfatizan la participación de las familias en la 
escuela. 

La implicación de la familia en casa consiste en proporcionar ayuda en los deberes, 
hablar del trabajo y de las experiencias en la escuela, estructurar actividades educativas y 
tiempos educativos en casa. Las acciones de las familias en el hogar, entendidas como 
proporcionar un ambiente de aprendizaje y de apoyo en casa, se asocian con mejores 
puntuaciones de lectura y mejor rendimiento en matemáticas (McWayne, Fantuzzo, 
Cohen y Sekino, 2004). Este acompañamiento en casa es considerado como una de las 
formas de participación que inciden de modo directo en el éxito escolar. En este sentido, 
el trabajo citado anteriormente (Vigo, Dieste y Julve, 2015) muestra cómo los 
representantes de la política educativa, de las asociaciones de padres y madres y de los 
sindicatos destacan la importancia de la participación de las familias en casa. El 
representante de un sindicato señala que «[el éxito escolar]... es evidente si los padres 
acompañan el trabajo y el proceso educativo del hijo o hija y ejercen la responsabilidad 
que han de tener en casa». Asimismo, un representante político de la Administración 
educativa subraya «la importancia de la implicación de los padres en el propio proceso 
de estudio y de enseñanza de sus hijos». En la misma línea, el representante de una 
federación de padres y madres hace hincapié en la necesidad de que los centros den 
información sobre las necesidades de los hijos respecto a las exigencias de la escuela 
para que estos puedan ayudarles en casa. Desde esta perspectiva, la literatura sobre el 
tema subraya el trabajo de apoyo y seguimiento que las familias pueden realizar desde 
casa para contribuir al éxito escolar del alumnado. 

La implicación de la familia en la escuela se entiende como asistir a reuniones, 
participar en formación y presenciar o implicarse en actividades para los estudiantes. Se 
insiste en que la asistencia a las entrevistas con la maestra y el seguimiento de los 
acuerdos tomados en las mismas es lo más importante para el éxito escolar (Garreta, 
2012). Del mismo modo, la participación en sí misma también genera una confianza, 
entre familia y maestros, que promueve un mejor trabajo y unos resultados mejores, 
como indica Coleman (1988) en su estudio sobre familias y escuelas. Los resultados 
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académicos de los hijos de familias que participan en la escuela se diferencian 
significativamente de los obtenidos por estudiantes cuyas familias no participan (Lee y 
Bowen, 2006). Los efectos positivos no solo son para el niño, sino también para los 
profesores y para los padres (Martínez González y San Fabián, 2002). Por lo que se 
refiere a los niños, estos tienen mejores notas, realizan los deberes, participan en las 
actividades del aula, presentan conductas más adaptadas y poseen una autoestima más 
elevada. Los profesores están más satisfechos con su profesión, más comprometidos con 
la enseñanza y son más valorados por parte de los padres y los directores. Los padres 
tienen mayor implicación en la educación de sus hijos, incrementan el sentido de la 
autoeficacia, se comunican mejor con los hijos y desarrollan habilidades de parentalidad. 
La conexión de la familia con la escuela facilita que las familias puedan obtener 
información de la escuela y así ayudar y apoyar a sus hijos en casa teniendo en cuenta 
los valores de la escuela. La presencia de las familias en la escuela también posibilita 
que el alumnado perciba que su familia se implica, reforzando así su motivación por el 
aprendizaje. Tal y como señala un representante de la Federación de Padres y Madres de 
Alumnos, «los niños ven que la educación no solo es del profesorado, sino también de su 
familia, que está preocupada, se implica y acude a reuniones». 

En este contexto, la implicación de la familia en casa y la participación en la escuela 
son factores que intervienen en el éxito escolar. No obstante, el entorno familiar y la 
disposición de los centros educativos se presentan como aspectos que pueden contribuir 
a la participación y al consiguiente éxito educativo. 


3. REFERENTES EN LA RELACIÓN ENTRE PARTICIPACIÓN Y ÉXITO 
EDUCATIVO 


3.1. Entorno familiar 


Las diferencias culturales, económicas, de conocimientos y experiencias educativas 
suponen más o menos participación de las familias en la escuela (Grenfell y James, 
1998; Llevot y Garreta, 2013; Thedorous, 2008). Los padres con bajos niveles de 
educación participan menos porque sienten menos confianza al comunicarse con los 
profesores, debido a su falta de conocimiento del sistema escolar. El idioma y el nivel 
educativo de las familias se identifican como aspectos que condicionan la participación. 
En ocasiones, además, la propia escuela crea barreras culturales cuando presupone el 
bajo nivel educativo de estas familias, sin considerar que hay algunas de ellas que están 
muy preparadas, dominan idiomas y tienen una titulación. 

En este contexto, resulta de interés atender a las explicaciones de la escasa 
participación de familias pertenecientes a determinados grupos de población. Desde las 
bases teóricas del desarrollo humano se señala que el capital social y cultural de los 
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individuos (Bourdieu, 2007, Coleman, 1988) condiciona la participación de las familias 
en la escuela. Cuando Bourdieu (2007) hace hincapié en la desigual cantidad de capital 
que tienen los individuos o que estos son capaces de obtener, parece estar claro que 
determinados grupos de población presentan distintos niveles de participación. El capital 
social puede constituir un medio por el que los padres podrían participar más y promover 
el rendimiento escolar de sus hijos (Coleman, 1988), contribuyendo a la vez al desarrollo 
de ese capital social. 

Los entrevistados en nuestro estudio se muestran conscientes de los condicionantes 
que influyen en la participación de las familias en la escuela en relación con las 
expectativas que estas tienen sobre el valor de la educación y sobre sus propios hijos e 
hijas. En relación con las expectativas de la educación, se apunta que cuanto mayor sea 
la valoración que las familias realizan de la educación, mayor será el éxito escolar del 
alumnado. El representante de una Federación de AMPA matizaba que «muchas veces la 
familia ve en la escuela, y sobre todo en según qué barrios y contextos sociales, la única 
puerta de salida del laberinto donde están». La escuela puede aportar muchas cosas, 
sobre todo para aquellas familias que viven en contextos sociales o barrios donde la 
precariedad no les permite dar a sus hijos el apoyo necesario en las tareas escolares. 
Respecto a las expectativas que las familias tienen de los hijos e hijas, el mismo 
representante señalaba que «si las familias tienen altas expectativas sobre sus hijos es 
probable que el niño las cumpla». En el mismo sentido se manifiesta un representante de 
la Administración educativa cuando señala que el seguimiento del proceso de 
aprendizaje que realiza la familia queda condicionado por las expectativas que esta tiene 
sobre los hijos. Estas expectativas académicas son consideradas como uno de los 
predictores de impacto en el rendimiento escolar (Castro et al., 2014). 

En este contexto, los hábitos en las familias, el valor que otorgan a la educación, las 
expectativas y el nivel sociocultural se presentan asociados a la participación y 
consecuentemente al éxito escolar (Beach y Dyson, 2016). Los interlocutores de nuestro 
estudio son conscientes de la importancia que tiene el entorno familiar en su 
participación en la escuela y en el éxito. Aspectos como el capital social y el habitus de 
las familias no pasan desapercibidos en el discurso de los interlocutores. Estos 
interpretan que el capital cultural poseído por las familias, próximo a los valores de la 
escuela, amplía los efectos de la participación en el rendimiento de sus hijos (Hill y 
Craft, 2003). 


3.2. Disposición de la escuela 


El papel de la escuela para promover que las familias participen es señalado en 
diferentes estudios (Andrés y Giró, 2016; Lewis, Kim y Bey, 2011; Vigo, Dieste y Julve, 
2015). De una parte, estos destacan el sentido de que los profesores identifiquen los 
valores de las familias, su problemática, sus necesidades y sus potencialidades, haciendo 
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de todo ello un recurso para atender a los logros de los estudiantes (Estyn, 2009, Lopez, 
Scribner y Mahitivanichcha, 2001, Schecter y Sherri, 2009). De otra parte, señalan la 
importancia de que los profesores den a conocer los valores de la escuela a las familias 
para facilitar su implicación (Bergnehr, 2015; Gallego, 2013; Smith, 2010). 

En un contexto en el que tradicionalmente se interpreta el desencuentro entre la 
familia y la escuela (Fernández Enguita, 2007), la participación de las familias mejora 
cuando el profesorado muestra actitudes receptivas y de apoyo hacia la participación 
(Deslandes y Bertrand, 2005; Epstein 2001; Lewis, Kim y Bey, 2011). La actitud 
receptiva por parte de los profesores para reconocer los valores y potencialidades de las 
familias contribuye a que los padres estén más implicados (Marbell y Grolnick, 2013; 
Schecter y Sherri, 2009; Vigo y Soriano, 2015) y que no queden excluidos (Bergnehr, 
2015; Lea et al., 2011). Las tareas que las escuelas pueden hacer para facilitarla (Lareau, 
2000; Panferov, 2010; Schecter y Sherri, 2009; Trevino, 2004) pueden consistir, entre 
otras, en desarrollar el compromiso de los padres, establecer buenas relaciones, crear un 
clima de clase centrado en el niño, enseñar implicando a los padres, conectar familias y 
escuela con la comunidad (Lewis, Kim y Bey, 2011) y reconocer los valores de las 
familias (Vigo y Soriano, 2015). 

Prácticas de participación se identifican en las escuelas que son proactivas, que 
escuchan a los padres, y revisan sus estrategias para tener en cuenta sus sugerencias, 
siendo clave para todo ello el entusiasmo de la dirección (Estyn, 2009). El 
reconocimiento y el respeto de las culturas de los inmigrantes (Llevot y Garreta, 2013; 
Schecter y Sherry, 2009) en los centros contribuye a la participación de las familias y los 
logros de los alumnos. Las escuelas de éxito con padres inmigrantes en Estados Unidos 
subrayan la importancia que tiene construir puentes para estas familias, a través de 
visitas a los hogares, el conocimiento de sus necesidades y el compromiso para 
satisfacerlas (Lopez, Scribner y Mahitivanichcha, 2001). En el mismo sentido, estas 
escuelas priorizan conocer cuál sería el apoyo más apropiado y útil para llevar a cabo la 
atención educativa a los padres (Schreiber y Banister, 2002). De este modo, para 
favorecer los procesos de inclusión del alumnado en la escuela es necesaria su 
disposición para que las familias participen. Distintos interlocutores de nuestro estudio 
señalan, en la misma línea, la relevancia de que el profesorado y la escuela faciliten la 
participación de las familias con la finalidad de favorecer el éxito escolar, de una parte 
reconociendo a las familias y, de otra, dando a conocer la escuela y sus valores. 

El reconocimiento de las familias por parte del centro se interpreta como un factor de 
éxito educativo para los alumnos. En un contexto en el que existen relaciones de poder 
entre la cultura de la escuela y la cultura de las familias, atender a la identidad de estas es 
clave para promover la participación. El hecho de que el centro escuche a las familias y 
tenga una mayor sensibilidad a sus problemáticas facilita la participación en la vida del 
centro y contribuye a su mejor funcionamiento. El reconocimiento de la identidad de las 
familias es posible cuando los profesores escuchan a estas familias y aceptan sus 
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experiencias. Esta práctica emerge en contextos de enseñanza creativa (Jeffrey y Woods, 
2003; Woods y Jeffrey, 1996), en clases y escuelas que proporcionan apoyo al 
aprendizaje de los alumnos. Todo ello contribuye a una mayor participación de las 
familias, que proporciona más información a la escuela y, consecuentemente, más 
recursos para educar y favorecer el éxito escolar (Lawrence-Lightfoot, 2003). 

La importancia de dar a conocer el centro y sus valores a las familias a través de 
acciones como jornadas de acogida y cursos de formación se interpreta como factor de 
éxito escolar, porque se presenta a las familias lo que se hace en la escuela (Palaudarias y 
Garreta, 2008). Cuando las familias conocen los valores que se promueven desde la 
escuela, de una parte, se facilita la participación y, de otra, se desarrolla una disposición 
al trabajo conjunto desde el acuerdo y el acompañamiento. Los padres necesitan apoyo e 
información para poder participar e implicarse en la educación de sus hijos en la escuela 
y así contribuir al éxito escolar de sus hijos (Kidder, 2013). La escuela puede orientar a 
las familias sobre cómo pueden ayudar a sus hijos a través de la acción formativa, dando 
a los padres herramientas y recursos acerca de qué es importante en cada momento. Esta 
formación es considerada, especialmente por parte de las federaciones de AMPA en las 
distintas comunidades, relevante para las familias que se encuentran en riesgo de 
exclusión. Las escuelas de padres son importantes, porque generan en las familias los 
procesos de aprendizaje que les ayuda a mejorar su papel de apoyo a los estudios de sus 
hijos y a su vez les ayuda a tomar consciencia de la importancia de asistir a las reuniones 
con el profesorado. 

En este marco, la disposición de los centros educativos para reconocer los valores de 
las familias constituye un reto que podría contribuir al desarrollo de la participación de 
las familias y a posibilitar el éxito de los estudiantes en el sistema educativo actual. 
Desde esta perspectiva, a través del trabajo colectivo se conseguiría crear red humana, 
una mayor calidad de la educación y, consecuentemente, mayores posibilidades de éxito 
escolar. Es como construir la escuela de las oportunidades (Dubet, 2005), sin olvidar que 
una escuela de calidad es la que educa desde el principio educativo que se resume en una 
escuela de todos y para todos. 


4. CONCLUSIONES 


Tras la revisión de la literatura y el análisis de los discursos de los participantes en 
nuestro estudio sobre la participación y el éxito escolar, es posible destacar el acuerdo 
acerca de la importancia que tienen las familias en el éxito académico de sus hijos. Sin 
embargo, este éxito educativo va más allá de considerar el acompañamiento, la 
implicación de la familia en casa y su participación en la escuela. Es fundamental 
atender a la disposición y a las acciones que las escuelas llevan a cabo para reconocer los 
valores y culturas de las familias y así facilitar su participación. 

El acompañamiento de las familias en casa o su participación en la escuela se refuerza 
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cuando se aproximan los valores de la escuela y los de las familias. La familia no debe 
ser considerada desde una perspectiva periférica y en una relación de «asimetría 
normalizada», ya que su participación queda debilitada cuando sus valores distan de la 
cultura de la escuela. La importancia de la disposición de la escuela a tener en cuenta las 
identidades y valores de las familias constituye un aspecto de interés para facilitar la 
participación, posibilitando así que el alumnado obtenga mejores logros. 

En este sentido, el nivel socioeconómico o cultural de las familias y la disposición del 
Centro se presentan como importantes condicionantes para la participación. 

A la vista de este análisis sobre la participación de las familias en la escuela y el éxito 
escolar, no se deberían obviar las implicaciones desde el punto de vista educativo y para 
la investigación. 

Desde el punto de vista educativo es fundamental el papel de la escuela para facilitar 
e impulsar la participación de las familias, desarrollar un proyecto educativo común, 
crear espacios que promuevan la comunicación en sentido bidireccional o ayudar en el 
apoyo y el acompañamiento que pueden realizar las familias en casa. 

El reconocimiento de los valores de las familias por parte de la escuela constituye un 
puente de aproximación que facilita el desarrollo del capital social de las familias y de la 
escuela. De este modo, las familias también estarán más receptivas a los valores de la 
escuela y podrán participar más en el proceso de aprendizaje de sus hijos, apoyar a las 
escuelas y ser proactivos. Todo ello podría contribuir a desarrollar la participación y a la 
vez facilitar el intercambio de valores y cultura entre familia y escuela. Este refuerzo de 
la implicación de las familias podría contribuir al éxito escolar. Desde esta perspectiva 
educativa, las políticas deberían velar por el desarrollo de prácticas de intercambio entre 
familia y escuela que promuevan el reconocimiento mutuo. Como señalan numerosos 
estudios, la aportación de las familias a la escuela y al profesorado constituye un recurso 
clave para el logro académico de los estudiantes. 

Desde el punto de vista de la investigación, se estiman necesarios estudios en 
profundidad sobre prácticas y percepciones de la participación de las familias en la 
escuela que ejemplifiquen cómo esta tiene lugar en escenarios concretos. Es importante 
conocer con más detalle cuáles son las acciones que unos y otros llevan a cabo para 
desarrollar la participación y contribuir al éxito escolar, así como conocer cómo las 
vivencian. Asimismo, con este tipo de estudios en profundidad sería posible contribuir al 
desarrollo del conocimiento científico y también profesional de los implicados desde un 
proceso de reflexión y reconstrucción sobre las prácticas de participación en relación con 
el éxito escolar. 

De este modo, conviene atender a la compleja realidad que viven los centros y las 
familias ante los retos educativos de una sociedad cambiante que necesita nuevas 
visiones para construir nuevos tiempos. Como señala Meirieu (2009), no se trata de un 
simple cambio en las disposiciones cosméticas. «Como en cada época de nuestra 
historia, se exige constructores» (p. 117). Estos constructores necesitan de una 


129 


innovación que atienda a la realidad del contexto social, cultural y educativo presente en 
los distintos espacios. 


BIBLIOGRAFÍA 


Andrés, S. y Giró, J. (2016). El papel y la representación del profesorado en la 
participación de las familias en la escuela. Revista Electrónica Interuniversitaria de 
Formación del Profesorado, 19(1), 61-72. 

Bergnehr, D. (2015). Advancing home-school relations through parent support? 
Ethnography and Education, 10(2), 170-184. 

Beach, D. y Dyson, A. (2016). Equity and education in England and Svveden, tentative 
conclusions. En D. Beach y A. Dyson. Equity & Education in cold climates. London: 
The Tufnell Press. 

Bolívar, A. (2006). Familia y escuela: dos mundos llamados a trabajar en común. Revista 
de Educación, 339, 119-146. 

Bourdieu, P. (2007). Cosas dichas. Barcelona: Gedisa. 

Castro, M., Expósito, E., Lizasoain, L., López, E. y Navarro, E. (2014). Participación 
familiar y rendimiento académico de alumnos españoles de Educación Infantil, 
Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria. En Consejo Escolar del 
Estado. La participación de las familias en la educación escolar. Madrid: Ministerio 
de Educación, Cultura y Deporte. 

Coleman, J. S. (1988). Social capital in the creation of human capital. The American 
Journal of Sociology, 94, 95-120. 

Crozier, G. y Davies, J. (2007). Hard to reach parents or hard to reach schools? A 
discussion of home-school relations, with particular reference to Bangladeshi and 
Pakistani parents. British Educational Research Journal, 33(3), 295-313. 

Desforges, C. (2003). The impact of parental involvement, parental support and family 
education on pupil achievements and adjustments: A review of literature. Londres: 
DfES Publications. 

Deslandes, R. y Bertrand, R. (2005). Motivation of parent involvement in secondary- 
level schooling. The Journal of Educational Research, 98(3), 164-175. 

Dubet, F. (2005). La escuela de las oportunidades. ¿Qué es una escuela justa? 
Barcelona: Gedisa. 

Epstein, J. L. (2001). School, Family and Community Partnerships. Preparing Educators 
and Improving Schools. Boulder, CO: Westview Press. 

Estyn (2009). Good practice in parental involvement in Primary Schools. Her majesty's 
inspectorate for Education and Training in Wales. Investor in People. 

Fan, X. y Chen, M. (2001). Parental involvement and students” academic achievement: 
A meta-analysis. Educational Psychology Review, 13(1), 1-22. 

Fernández Enguita, M. (2007). Educar es cosa de todos: escuela, familia y comunidad. 
En J. Garreta (ed.), La relación familia-escuela (13-32). Lleida: Universidad de 


130 


Lleida. 

Feuerstein, A. (2000). School Characteristics and Parent Involvement: Influences on 
Participation in Children’s Schools. The Journal of Educational Research, 94(1), 29- 
39. 

Flecha, R. (2015). Comunitats d'aprenentatge. Revista Guix: Elements d'Acció 
Educativa, 414, 12-16. 

Gallego, C. (2013). Una formación compartida entre familias y profesores para el 
desarrollo de grupos de apoyo mutuo. Revista de Investigación en Educación, 11(3), 
109-119. 

Garreta, J. (2012). Famílies i escolares. La participació de les famílies als centres 
educatius. Lleida: Ajuntament de Lleida. La Paeria. 

Garreta, J. (2016). Las asociaciones de madres y padres en los centros escolares de 
Cataluña: puntos fuertes y débiles. Revista Electrónica Interuniversitaria de 
Formación del Profesorado, 19(1), 47-59. 

Garreta, J. y Llevot, N. (2015). Family-school communication in Spain: channels and 
their use. Ehquidad International Welfare Policies and Social Work Journal, 3, 29- 
48. 

Giró, J. y Andrés, S. (2014). Las familias se suben a la «Marea Verde». El papel de 
madres y padres en las movilizaciones educativas. Revista de la Asociación de 
Sociología de la Educación, 7(3), 627-643. 

Giró, J., Mata, A., Vallespir, J. y Vigo, B. (2014). Familias y escuelas: los diferentes 
discursos sobre la participación. Ehquidad International Welfare Policies and Social 
Work Journal, 2, 65-89. 

Grenfell, M. y James, D. (1998). Bourdieu and education: Acts of practical theory. 
Psychology Press. 

Harris, A. y Goodall, J. (2008). Do parents know they matter? Engaging all parents in 
learning. Educational Research, 50(3), 277-289. 

Harris, A. y Goodall, J. (2009). Helping Families Support Children’s Success at School. 
Londres: Save the Children. 

Hill, N. E. y Craft, S. A. (2003). Parent-school involvement and school performance: 
Mediated pathways among socioeconomically comparable African American and 
Euro-American families. Journal of Educational Psychology, 95(1), 74. 

Hingle, M. D., O'Connor, T. M., Dave, J. M. y Baranowski, T. (2010). Parental 
involvement in interventions to improve child dietary intake: a systematic review. 
Preventive Medicine, 51(2), 103-111. 

Jeffrey, B. y Woods, P. (2003). The Creative School. A Framework for Success, Quality 
and Effectiveness. Londres: RoutledgeFalmer. 

Jeynes, W. (2003). A Meta-analysis: The Effects of Parental Involvement on Minority 
Children’s Academic Achievement. Education & Urban Society, 35(2), 202-218. 

Kidder, A. (2013). El paper de les famílies en la millora de l'escola i del sistema 
educatiu. Barcelona: Fundació Jaume Bofill. 

Lareau, A. (2000). Home Advantage: Social Class and Parental Intervention in 


131 


Elementary Education. Maryland: Rowman and Littlefield. 

Lawrence-Lightfoot, S. (2003). The Essential Conversation: What parents and teachers 
can learn from each other. Nueva York: Random House. 

Lea, T. Wegner, A., McRae-Williams, E., Chenhall, R. y Holmes, C. (2011). 
Problematising school space for Indigenous education: Teachers” and parents” 
perspectives. Ethnography and Educaction, 6(3), 265-280. 

Lee, J. S. y Bowen, N. K. (2006). Parent involvement, cultural capital, and the 
achievement gap among elementary school children. American Educational Research 
Journal, 43(2), 193-218. 

Lewis, L., Kim, A. y Bey, J. A. (2011). Teaching practices and strategies to involve 
inner-city parents at home and in the school. Teaching and Teacher Education, 27(1), 
221-234. 

Lindsay, G., Davis, H. et al. (2009). Parent Support Advisor Pilot Evaluation Final 
Report. Londres: DCSF. 

Llevot, N. y Garreta, J. (2013). La mediación intercultural en las asociaciones de 
inmigrantes de origen africano. Revista Internacional de Sociología, 71(1), 167-188. 

Lopez, G. R., Scribner, J. D. y Mahitivanichcha, K. (2001). Redefining Parental 
Involvement: Lessons from High-Performing Migrant-Impacted Schools. American 
Educational Research Journal, 38(2), 253-288. 

Maciá. M. (2016). La comunicación familia-escuela: el uso de las TIC en los centros de 
primaria. Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 
19(1), 73-83. 

Marbell, K. N. y Grolnick, W. S. (2013). Correlates of parental control and autonomy 
support in an interdependent culture: A look at Ghana. Motivation and Emotion, 37, 
79-92. 

Martínez González, R. A. y San Fabián, J. L. (2002). Autoevaluación de la cultura 
participativa del centro. Organización y Gestión Educativa, 4, 21-28, 85. 

McWayne, C., Fantuzzo, J., Cohen, H. L. y Sekino, Y. (2004). A multivariate 
examination of parent involvement and the social and academic competencies of 
urban kindergarten children. Psychology in the Schools, 41(3), 363-377. 

Meirieu, P. (2009). Pedagogia: el deure de resistir. Barcelona: Rosa Sensat. 

Palaudarias, J. M. (2003). La escuela intercultural y el papel de la comunidad en el 
proceso de integración. En M. A. Essomba (coord.), Construir la escuela 
intercultural (81-87). Barcelona: Graó. 

Palaudarias, J. M. y Garreta, J. (2008). La acogida del alumnado de origen inmigrante: 
un análisis comparado de la situación en Cataluña. Revista Española de Educación 
Comparada, 14, 49-78. 

Panferov, S. (2010). Increasing ELL parental involvement in our schools: Learning from 
the parents. Theory Into Practice, 49(2), 106-112. 

San Fabián, J. L. (1994). La participación. Cuadernos de Pedagogía, 222, 18-21. 

Schecter, S. R. y Sherri, D. L. (2009). Value Added? Teachers” Investments in and 
Orientations Toward Parent Involvement in Education. Urban Education, 44(1), 59- 


132 


87. 

Schreiber, R. y Banister, E. (2002). Challenges of teaching in an emancipatory 
curriculum. Journal of Nursing Education, 41(1), 41-45. 

Smith, J. G. (2006) Parental involvement in education among low-income families: a 
case study. School Community Journal. Special issue: Parental Involvement, 16(1), 
43-56. 

Theodorou, E. (2008). Just how involved is “involved”? Re-thinking parental 
involvement through exploring teachers” perceptions of immigrant families” school 
involvement in Cyprus. Ethnography and Education, 3(3), 253-269. 

Trevino, E. R. (2004). Against All Odds: Lessons from Parents of Migrant High- 
Achievers. 16p.; Chapter 11. En Scholars in the Field: The Challenges of Migrant 
Education. 

Vallespir, J., Rincón, J. C. y Morey, M. (2016). La participación de las familias en el 
Consejo Escolar y la formación del profesorado. Revista Electrónica 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 19(1), 31-46. 

Vigo, B. y Soriano, J. (2015). Family involvement in creative teaching practices for all 
in small rural schools. Ethnography and Education, 10(3), 325-339. 

Vigo, B., Dieste, B. y Julve, C. (2015). Construcción de la participación de las familias 
en la escuela. Un estudio etnográfico. Revista Digital de FEAE-Aragón sobre 
Organización y Gestión Educativa, 15(V), 23-26. 

Vigo, B., Dieste, B. y Thurston, A. (2016). Aportaciones de un estudio etnográfico sobre 
la participación de las familias a la formación crítica del profesorado en una escuela 
inclusiva. Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 
19(1), 1-14. 

Vigo, B. y Dieste, B. (en revisión). An ethnographic investigation on practices of 
parental involvement in schools. Apreciating the cultures and values of the families. 
Wilder, S. (2014). Effects of parental involvement on academic achievement: a meta- 

synthesis. Educational Review, 66(3), 377-397. 

Woods, P. y Jeffrey, B. (1996). Teachable Moments. The Art of Teaching in Primary 

Schools. Buckingham: Open University Press. 


AGRADECIMIENTOS 


Agradecemos la colaboración del Dr. Josep Miquel Palaudarias, por su aportación a 
este capítulo con las sugerencias facilitadas sobre el tema de la participación de las 
familias y el éxito escolar. 


NOTAS 
1 La información que se irá presentando, cuando no se señale lo contrario, procede de los estudios de los autores 


que ya han sido citados, y especialmente de las 47 entrevistas llevadas a cabo con representantes de la educación 
(administración educativa, consejos escolares, movimientos de renovación, sindicatos de profesores y 


133 


federaciones y asociaciones de madres y padres) en las comunidades autónomas de Aragón, Cataluña, Islas 
Baleares y La Rioja (proyecto de investigación Familias y escuelas. Discursos y prácticas cotidianas sobre la 
participación en la educación obligatoria (Fase I) subvencionado por el Ministerio de Economía y 
Competitividad (referencia EDU2012-32657). 


134 


7 


La participación familia y escuela: una cuestión 
de género! 


JOANA COLOM 
DOLORS MAJORAL 


1. INTRODUCCIÓN 


La familia y la escuela son dos contextos de desarrollo muy importantes para la 
primera infancia y la niñez. Así, la comunicación entre familia y escuela debería ser 
fluida y basada en la mutua confianza y respeto (López, 2003), con el fin de optimizar el 
desarrollo y proporcionar una mayor calidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
niños y niñas. Epstein (2001) también pone de manifiesto que la colaboración entre la 
familia, la escuela y la comunidad es clave para la mejora de la educación del alumnado 
(Garreta, 2008b). 

Sin embargo, los sistemas educativos no siempre han considerado necesaria la 
implicación de los progenitores en la escuela, por lo que las relaciones entre las familias 
y las escuelas deben situarse en un contexto histórico e institucional (Garreta y Llevot, 
2007). El derecho a la participación de los padres y las madres empieza a estar presente 
en la mayoría de los países europeos en la década de los años setenta del siglo pasado, 
aunque es en los noventa cuando irrumpe con mayor fuerza, debido a que la 
«denominada nueva gobernanza del sistema educativo requería de la participación de los 
distintos actores de la comunidad educativa» (Silveira, 2016: 19). Del mismo modo, 
Mata, Julia y Pelegrí (2016) se refieren a la diversidad de actores que entran a formar 
parte en torno a la educación y socialización, en la medida en que, socialmente, se ha ido 
sustituyendo la idea de «enseñar» por la de «educar» e «integrar». 

De acuerdo con Huguet (2003), la familia puede desempeñar un papel muy 
importante en la motivación escolar debido a: 1) su actitud ante el conocimiento y la 
escuela; 2) la relación afectiva y relacional que establecen con su hijo; 3) las destrezas y 
habilidades que despliegan para motivarle. 

Para Escayola (2003), es importante el funcionamiento mental del grupo familiar, 
puesto que unas funciones cognitivo-emocionales de cuidado y amor, la capacidad para 
la contención de la frustración y del sufrimiento físico y psicológico y la tolerancia en 
los desacuerdos proporcionan una mayor potenciación de la individualidad y el 
pensamiento creativo, de tal modo que las diferentes formas de crecimiento mental en 
los miembros familiares requieren diferentes formas de aprendizaje. Para este grupo 
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familiar la integración será mucho más fácil y se establecerá una relación positiva con la 
escuela; asimismo, los aprendizajes de niños y niñas pueden preverse satisfactorios. 

Por otra parte, las nuevas aportaciones de la neurociencia ponen de manifiesto que la 
afectividad libera neurotransmisores que estimulan las conexiones neuronales y que son 
fundamentales en el desarrollo inicial del cerebro y en la maduración de la estructura 
infantil (Reichert, 2011). En psicología, la investigación ha acumulado una importante 
cantidad de evidencias de que la afectividad en la infancia es muy importante para la 
construcción de la personalidad y, tal como expresan Palacios y Paniagua (2005), son las 
relaciones y las interacciones que se dan en la familia entre los adultos y los hijos e hijas 
las que favorecen un buen desarrollo (citado en Mir, Batle y Hernández, 2009). 

Así, en el contexto familiar es muy importante la relación que se establezca entre el 
matrimonio o la pareja, ya que esta influye de manera muy relevante en la crianza, 
educación y formación de sus descendientes, pues no hay que olvidar que la pareja tiene 
un conjunto de valores, ideas, creencias y metas acerca de su desarrollo y educación 
(Colom, 2000). De ahí la importancia que tienen los modelos de género que han 
adquirido los futuros padres y madres, y los roles que hayan adoptado en la convivencia 
y estilos de vida, porque también tendrá una repercusión en las formas de participación 
de las familias en las escuelas, ya que, tal como indican Hernández y Jaramillo (2000), 
es significativo el hecho de que son las madres, más que los padres, quienes acuden a los 
centros educativos y quienes muestran mayor interés. Aunque los padres asumen cada 
vez más responsabilidades, son las madres las que predominantemente se hacen cargo de 
esta función, lo que se puede interpretar como una prolongación del papel que se les ha 
asignado como cuidadoras y educadoras de los hijos e hijas. 

El análisis se centrará en una breve descripción de los orígenes de esta diferenciación 
entre el padre y la madre y entre sus papeles y responsabilidades familiares, así como los 
cambios que se han producido en las últimas décadas. 


2. GÉNESIS DE LA DIVISIÓN DE LOS ROLES FAMILIARES 


El androcentrismo y la configuración de dos universos diferentes para hombres y 
mujeres parece que surgió en una época histórica determinada, el «patriarcado», que se 
inicia, en el mundo occidental, en los pueblos griegos más antiguos, en los que surge la 
propiedad privada y la guerra como forma de vida y la familia propia como forma de 
transmisión (Subirats, 2013). 

Así, según Sau (1981): 

«La familia surge en los tiempos primitivos como una formación política y social que se desprende de 
una organización social mayor que puede ser la tribu o la gens (...), la evolución histórica de la sociedad 
dará paso a la familia nuclear, pero decir la familia es decir familia patriarcal, sea cual sea su 


conformación y extensión, en el sentido de que en ella, y a través de ella, la mujer es, por razón de su sexo, 
subordinada, oprimida y explotada» (pp. 97-99). 
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Tal como indica Lerner (1990), con el patriarcado se institucionaliza el dominio 
masculino sobre las mujeres y los niños de la familia y la ampliación de ese dominio 
masculino sobre las mujeres a la sociedad en general. De acuerdo con esta autora, el 
período de la «formación del patriarcado» no se dio «de repente», sino que fue un 
proceso que se desarrolló en el transcurso de casi 2.500 años, aproximadamente desde el 
3100 al 600 a. C., e incluso en las diversas sociedades del antiguo Próximo Oriente se 
produjo a un ritmo y en una época distintos (Lerner, 1990). Un hecho clave en la 
transición de la matrística al patriarcado parece ser la maternidad, y, a partir de esta 
capacidad biológica de la mujer, la sociedad patriarcal estableció la división del 
comportamiento en masculino y femenino y la asignación de los roles sociales (Colom, 
1992). La dedicación al cuidado físico y moral de los demás —ser para el otro— pasa a 
conformar la vida cotidiana de las mujeres. Subirats argumenta que «en numerosas 
culturas —y entre nosotros solo muy recientemente comienza a cambiar esta pauta— 
una mujer que no haya sido madre no es una mujer completa, es alguien que merece 
incluso compasión, y que a menudo recibe castigos durísimos por no haber cumplido su 
cometido: repudio del marido o de la familia, menosprecio de las mujeres cercanas, 
temor por la falta de compañía y cuidado en la vejez, por la posible soledad, etc.» 
(Subirats, 2013: 47). Tanto Chodorow como otras autoras argumentan de forma 
convincente que debemos fijarnos en la «maternidad» en la sociedad patriarcal, su 
estructura y las relaciones que engendra, si queremos alterar las relaciones entre los 
sexos y acabar con la subordinación de las mujeres (Lerner, 1990). La vinculación de las 
mujeres a la crianza, el cuidado y la atención a los otros miembros de la familia, así 
como la realización de las tareas domésticas, ha implicado una división sexual de los 
espacios, el público para los hombres y el privado para las mujeres, aunque este 
estuviera dominado igualmente por los varones, quedando las funciones instrumentales 
situadas en el espacio público y las expresivas en el espacio privado. Esta división sexual 
de los roles produjo una jerarquía en la que se daba una mayor valoración a las 
capacidades que se ejercen en el ámbito público y se desvalorizaba las que se desarrollan 
en el ámbito privado. Tal como expresa Simón (2000), los espacios son condicionantes 
de las relaciones humanas, puesto que nos sitúan y nos otorgan rango y distinción o nos 
niegan, nos silencian o nadean. Victoria Sendón (2006) se refiere a que la lógica 
tradicional, basada en los contrarios, produce en el sujeto una clara alienación, en el 
sentido de que nos hace separar o enfrentar realidades que tendrían una unidad en su 
origen, y añade: 

«La alienación coincide precisamente en ese estar «fuera de sí» en otro, en algo ajeno a nosotros 
mismos. La división forzada que nuestra civilización ha introducido entre estratos tan fundamentales como 
los referidos al pensamiento, a la psique, a la sociología y a la política produce una verdadera alienación en 
nuestra vida personal y política [...], la división entre un mundo y otro constituye la mayor trampa de una 


realidad que se rige por antagonismos. Esta división o contraposición implica un modo de pensar, pero 
también se traduce en una forma de vivir» (p. 3). 


La idea de que las mujeres tienen poca inteligencia ha persistido durante muchos 
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siglos, incluso en el siglo xx se ha dudado de esta capacidad en las mujeres, tal como se 
puede observar en el libro La inferioridad mental de las mujeres, escrito por Moebius 
(1982). Rousseau, en el XVII, elabora una teoría sobre la inferioridad ontológica de las 
mujeres, que no solo las excluye de lo público y político, sino que también postula una 
normatividad femenina basada en el férreo control sexual, la domesticidad, la exaltación 
de la maternidad y la sumisión al esposo, todo ello en el contexto de la familia patriarcal 
(Cobos, 2008). Diversos autores coinciden en que fue con la obra El Emilio, de 
Rousseau, cuando se cristalizaron las ideas nuevas sobre la familia, surgiendo como base 
el amor maternal (Badinter, 1981). Las ideas de este autor tendrán mucha influencia 
durante los siglos posteriores. 

En el siglo XIX, la sociedad española se fundamenta en un poder represivo que 
delimita de forma clara los límites de actuación de las mujeres con el «discurso de la 
domesticidad», construcción ideológica que fundamentaba las bases de género en la 
sociedad y cuyo prototipo de mujer era el de la Perfecta Casada. La representación 
social de la mujer era la de «ángel del hogar», que suponía una figura etérea y abnegada, 
y cuyo proyecto de vida se resumía en la dedicación a su familia y administración 
eficiente del hogar, en palabras de Nash (1995). Su identidad personal se desarrollaba a 
través del matrimonio y de la maternidad, sin posibilidad de crear un proyecto personal, 
cultural o laboral de forma autónoma, de modo que su identidad cultural no se formulaba 
a partir de la identificación con un trabajo, sino a partir de su responsabilidad inherente a 
la figura de madre, esposa y administradora de la casa. 

María Ángeles Durán (1986) nos recuerda que la Perfecta Casada —de Fray Luis de 
León, catedrático de Teología Escolástica y Filosofía Moral de la Universidad de 
Salamanca, y escrita en el año 1583— tenía una finalidad: orientar la conducta de los 
matrimonios cristianos, especialmente de las esposas, influyendo en su comportamiento 
social. En aquella época el complejo económico nacional era considerado como la suma 
aritmética de las economías familiares, de tal modo que si estas observaban una conducta 
laboriosa, austera y ahorrativa, por fuerza determinarían una economía nacional potente. 
Entre sus rasgos más característicos se pueden citar (Durán, 1986: 27/28): 


1. La agricultura y la casa son modos legítimos de obtención de riquezas. Las otras 
formas de obtención de riquezas (contratación, oficios mecánicos, rentistas, 
navegación, guerra, etc.) son moralmente condenables. 

2. Las unidades económicas fundamentales son las familias o casas. La mujer y el 
buey son los fundamentos económicos de las «casas». 

3. La gestión empresarial y la solución de los conflictos intrafamiliares en la casa 
corresponde a la casada. El conflicto es permanente e inevitable. 

4. La división del trabajo entre los sexos ha sido dispuesta por el Espíritu Santo, la 
naturaleza y la razón. 

5. La funcionalidad productiva y reproductiva de la mujer es la causa de su creación 
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por Dios. 

6. El estado de casada equivale a un oficio. La casada tiene obligación moral grave 
de dedicarse a él y no puede delegarlo. 

7. La restricción del consumo personal es moralmente obligatoria, especialmente en 
el vestido, la alimentación y el descanso de la casada. También es moralmente 
obligatoria la aplicación a la producción directa e indirecta. 

8. Negación del esfuerzo económico de la mujer. Su trabajo debe hacerse sin parecer 
que se hace. 

9. Legitimidad de la participación formal de la casada en la titularidad (propiedad) de 
los productos de su trabajo, pero no de su disposición en propio beneficio. 

10. Obligatoriedad moral de la ampliación del capital familiar. 


Para esta autora, La perfecta casada es un texto fundamental en la historia del 
pensamiento económico y social, puesto que explica y defiende el cometido económico 
de la mitad de la población adulta, exponiendo para ello una teoría muy elaborada de las 
fuentes de la riqueza y de sus mecanismos de crecimiento. Por otra parte, alude a las 
múltiples veces que el autor desconfía de la capacidad de las mujeres para obtener 
autonomía en sus juicios personales y basar su propia vida y su pensamiento en la 
autonomía de su razón. 

El sociólogo Talcott Parsons es otro autor que ha dejado su influencia, no solo en 
Estados Unidos, sino en Europa. Desde 1942 se dedicó al estudio de la familia. Siendo 
consciente de que la familia nuclear debía ser incompatible con la competitividad 
reinante en el exterior, el primer paso era que la esposa no compitiera con el marido, de 
modo que se interesó por el reparto de los roles entre padre y madre. Al primero le 
otorgó el rol «instrumental», es decir, la función económica, profesional y el estatus de 
la familia, dedicado al mundo exterior; a la madre, el rol «expresivo», definido por los 
sentimientos y las emociones, lo que configura el mundo interior, lo que derivaba en una 
complementariedad de roles necesaria, desde su punto de vista, para «la estabilidad de la 
vida familiar». Padres y madres disponen de la capacidad para ejercer ambas clases de 
roles, pero en los hombres está más desarrollado el instrumental, mientras que en las 
madres el más desarrollado es el expresivo. Al mismo tiempo, la ejecución del rol es 
diferente según el sexo de la criatura: el padre será más instrumental con el hijo varón, 
pues ha de hacer de él un hombre, como él mismo; con la hija, en cambio, se mostrará 
expresivo, pudiéndole dedicar halagos y ternura. La madre es más expresiva con el niño, 
al que ofrecerá su cariño y amor, mientras que su parte instrumental la dedicará a la niña, 
para hacerla semejante a ella e inculcarle el rol de feminidad vigente (Sau, 2009). 

Tal como se puede observar, los hombres se disocian del mundo emocional: el varón 
debe ser fuerte, competitivo, calculador, racional e insensible. Por su parte, las mujeres 
se especializan en las capacidades de cuidado, lo que lleva a desarrollar más la ternura, la 
atención a las necesidades de los demás, la sensibilidad y la empatía. Esta diferenciación 
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en capacidades y roles va a tener unas consecuencias físicas y psicológicas, puesto que 
con el tiempo se van a identificar como rasgos propios de los varones y de las mujeres. 
Así, la psicología toma como punto de partida dicha dicotomización de las 
características masculinas y femeninas, y con un fuerte androcentrismo define a las 
mujeres en oposición a lo que son los hombres, es decir, el modelo clásico se 
fundamenta en que la masculinidad y la feminidad representan extremos opuestos de una 
única dimensión. De aquí a considerar naturales estas cualidades en uno y en otro sexo 
no hay más que un paso (Alberdi y Escario, 2007). Será más tarde cuando 
Constantinople (1973) propone la independencia de ambos constructos —masculinidad y 
feminidad—, estableciéndose un nuevo paradigma, en el que ambas dimensiones están 
separadas y son independientes. 

En el libro Paternidades, Victoria Sau (2009) indica que la paternidad es arbitraria: 
todo depende de que el hombre acepte su paternidad o la rechace. Si el hijo o hija, por el 
motivo que sea, no le interesa y no lo reconoce como tal, aunque sea su padre biológico, 
no será su padre al desentenderse de él. Este podría ser uno de los motivos de la práctica 
del abandono infantil que hubo en Francia en el XVI, según pone de manifiesto el 
estudio que realizó Badinter (1981) y que quedó reflejado en su libro ¿Existe el amor 
maternal? Si bien es cierto que también existía la figura de la madre, seguramente al no 
poder hacer frente a una maternidad en solitario se acababa abandonando a la criatura. 
Esta evidencia es lo que llevó a Badinter a reflexionar sobre el «instinto maternal» y 
declarar que no existe tal instinto, sino que la maternidad es una construcción social, un 
aprendizaje. Más tarde, el Código de Napoleón, en el siglo xix, establece la prohibición 
de investigar la paternidad (Sau, 2009). Los hombres podían ocultarla e ignorar el 
resultado de una relación esporádica o varias, y de esta manera no tenían la posibilidad 
de tener hijos bastardos, sino únicamente las mujeres. 

De acuerdo con Sau (2009), si se compara la inversión paterna en el plano físico y 
psicológico con la de la madre, se puede decir que aquella es baja, mientras que la de la 
madre es alta en ambos casos. En el plano físico, porque en ella se produce el proceso de 
embarazo y nacimiento, con el gasto energético que implica. En el plano psicológico, 
porque le importa la criatura globalmente (su salud, alimentación y que responda bien a 
los estímulos) y en lo personal (que sea inteligente, capaz y biempensante). En cuanto a 
la inversión social, se produce un cambio radical, puesto que aquí la inversión paterna es 
relevante: le da un nombre y es activa en la medida en que a partir de ese momento se 
convierte en «cabeza de familia», llevando el control del hogar, independientemente de 
sus aptitudes, porque es la sociedad la que se las atribuye y se las adjudica a pesar de 
todo. El hijo/a es una continuación social del padre que ella se limita a criar, atender y 
educar. Para esta autora, en todas las etapas de la infancia el padre pasa mucho menos 
tiempo que la madre en contacto con sus hijos e hijas, a pesar de que dicho tiempo es 
mayor si la criatura es del sexo masculino. A medida que se hacen mayores, es probable 
que el padre interactúe más a menudo con su descendencia. 
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Arminda Aberastury (1978) afirma que «el rol del padre varía según las diferentes 
edades del hijo y, muchas veces, la falta de adecuación a nuevas necesidades hace que el 
buen padre de un niño de dos años se transforme luego en el incomprensivo o ausente 
para el hijo adolescente» (Sau, 2009: 34). 

Igualmente, Parke (1986), en su estudio sobre la paternidad, observa que los tiempos 
que pasa un padre con su bebé lactante son variables y afirma que «la paternidad puede 
cambiar los modos de pensar de los hombres acerca de sí mismos y ayudarles con 
frecuencia a revelar sus propios valores y a establecer prioridades». Puede acentuar la 
autoestima si se saben abordar bien las exigencias y las responsabilidades que se 
plantean, o bien puede desequilibrar o deprimir al revelarse las propias limitaciones y 
flaquezas. 

Perelló (2006) señala que, a mediados del siglo Xx, la familia nuclear, basada en la 
división sexual del trabajo entre los cónyuges, se había convertido en el modelo ideal de 
una buena parte de las sociedades occidentales, y muy especialmente de Estados Unidos. 
Las mujeres dedicaban gran parte de su tiempo a las actividades de la esfera doméstica, 
con un rol social de «esposa, madre y ama de casa», y por una orientación prioritaria de 
los varones hacia el trabajo remunerado en la esfera productiva, que quedaba englobada 
en el rol social de «cabeza de familia» o «sustentador principal» de la unidad familiar. 
Aunque no todas las familias, ni siquiera en Estados Unidos, se ajustaban a este modelo 
ideal, perteneciente a una clase social burguesa, pues la realidad no era tan homogénea 
como el modelo pretendía, ya que existía una variedad familiar en función de la clase 
social o la etnia. 

Esta posición de las mujeres, tanto en el contexto social como en el familiar, fue 
motivo de estudio y crítica por parte de las mujeres, principalmente feministas. Una de 
ellas fue Simone de Beauvoir (1908-1986), filósofa existencialista, que en su libro El 
segundo sexo realizó un análisis profundo de los orígenes de la situación de las mujeres 
que será fundamental para la comprensión de los procesos implicados en la creación de 
la personalidad femenina, y de ahí su famosa frase «no se nace mujer, se hace» (De 
Beauvoir, 1998). Del mismo modo, Betty Friedan (1921-2006), escritora 
norteamericana, cansada de su rol de ama de casa, se puso a redactar un análisis crítico 
de las mujeres norteamericanas, y en su libro La mística de la feminidad denunciaba que 
se limitara la vida de la mujer al hogar, las tareas domésticas, el marido y los hijos, lo 
que significaba, para esta autora, que una generación de mujeres, después de haber 
realizado estudios profesionales y universitarios, se encerraran en el hogar para no ser 
más que esposas y madres (Perelló, 2006). Por otra parte, tal como expone Subirats 
(2013), Friedan dio cuenta del engaño al que habían sido sometidas las mujeres al haber 
asumido una gran parte de la producción durante la Segunda Guerra Mundial, en la que 
tantos hombres fueron desplazados al campo de batalla, pero que a la vuelta de estos se 
las retiró del mundo público y del trabajo para devolverlas a sus hogares. Cabe decir que 
Zilboorg (1944) ya había planteado esta cuestión observando que no todas las mujeres 
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aceptaron dejar sus puestos de trabajo y emprendieron una nueva ruta en sus vidas al 
intentar incorporarse al mundo laboral. En este sentido, Bradley (1992) critica la teoría 
del apego de Bowlby, porque considera que era muy favorable a la concepción 
ideológica de que las madres permanecieran en sus hogares al cuidado de las criaturas, y 
para este autor es muy importante, ante los problemas o conflictos que puedan surgir en 
la infancia, plantearse cuál es la situación de las madres, ya que piensa que se las ha 
culpabilizado demasiado. 

Con los años setenta llega la formulación de la teoría de sexo-género, que se inicia 
entre las teóricas norteamericanas que comenzaron a estudiar por qué las mujeres 
estaban en una posición de dominación y eran consideradas sujetos inferiores (Subirats, 
2013). El sistema sexo-género es un término introducido por la antropóloga Gayle Rubin 
y se refiere al sistema institucionalizado que asigna recursos, propiedades y privilegios a 
las personas de acuerdo con el papel de género que culturalmente se define (Lerner, 
1999). Cobo (2008) manifiesta que se conceptualiza la categoría de género como una 
construcción social e histórica que revela la profunda desigualdad entre varones y 
mujeres, pues señala dos normatividades, la masculina y la femenina, construidas 
asimétricamente. Es decir, la normatividad masculina se inscribe en una red de 
relaciones sociales e institucionales hegemónicas, mientras que la normatividad 
femenina está inscrita en espacios sociales ajenos al poder, y por ello mismo devaluados, 
como la domesticidad, la familia y los cuidados, todos ellos, por supuesto, trabajos no 
remunerados. De este modo, la incorporación de la categoría género en los estudios ha 
permitido alcanzar un conocimiento más completo de las relaciones humanas. 


3. EVOLUCIÓN DE LOS ROLES FAMILIARES 


A partir de los años sesenta se experimentaron una serie de cambios sociales que 
desembocaron en unas transformaciones de las relaciones entre hombres y mujeres, así 
como en las relaciones familiares, lo que significa un cambio transcendental en la vida 
de las mujeres. 

Con la Constitución española de 1978 se puede decir que cambian los principios 
básicos sobre los que se asienta la familia, que serán los de libertad e igualdad en las 
relaciones interpersonales. Se proclama así la igualdad entre ambos sexos en todos los 
ámbitos de la vida social. Se abre el camino a un matrimonio con igualdad de derechos 
para ambos cónyuges, en lugar de la unión basada en la autoridad del hombre y la 
dependencia de la mujer. Esta igualdad en derechos y obligaciones dentro del 
matrimonio conlleva una transformación de los roles sociales, familiares y laborales, y 
abre mayores posibilidades a las mujeres, al equipararlas en un plano de igualdad con los 
hombres. 

Por otra parte, la Constitución aporta otra innovación histórica que se refiere a los 
derechos de los hijos respecto de sus padres, ya que estos son los mismos estén o no 
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casados su padre y madre. De este modo, se acaba con una discriminación injusta de los 
hijos fuera del matrimonio, a los que hasta entonces se los denominaba «ilegítimos». Al 
mismo tiempo, se introduce la posibilidad legal de la investigación de la paternidad con 
el fin de que toda la ciudadanía pueda tener un padre reconocido. Esta apertura de 
pensamiento facilita nuevas formas de convivencia y una mayor pluralidad de hogares 
familiares (Alberdi y Escario, 2007). 

Al mismo tiempo, el acceso generalizado de la población a los medios 
anticonceptivos a partir del año 1978, momento en el que se despenalizó su difusión y 
venta, representó también un cambio muy significativo en una sociedad en la que 
estuvieron prohibidos durante décadas. Poder optar a la decisión de una maternidad libre 
es un cambio histórico fundamental. 

Otro cambio importante, por ser uno de los que más ha influido en la transición 
familiar, ha sido la incorporación de las mujeres al mundo laboral y el aumento al acceso 
al nivel educativo. De forma gradual, las mujeres fueron saliendo de sus hogares para 
entrar en el mercado laboral y a un mayor nivel de formación, lo que ha llevado a un 
paralelismo vital entre hombres y mujeres y a una transformación de la organización y 
las relaciones interpersonales dentro de la familia. Sin embargo, surgieron algunas 
dificultades para las mujeres, en el sentido de que representó una mayor carga para ellas 
al tener que asumir una «doble jornada de trabajo», ya que las actitudes de los varones 
no habían cambiado al mismo ritmo que las mujeres. Por una parte, la salida al exterior 
representaba una mayor ampliación a nivel relacional, ya que les permitía más 
participación en la esfera social y dejar el ámbito de lo privado, en el que habían estado 
dedicadas exclusivamente al cuidado del hogar, del marido, de las hijas e hijos u otros 
miembros de la familia. Por otra parte, tuvieron que afrontar el hecho de experimentar 
cómo sus maridos se resistían a adoptar ciertos roles domésticos y, especialmente, el 
malestar que se producía entre las relaciones de pareja en cuanto a la mayor retribución o 
mayor prestigio que pudiera obtener la mujer sobre el hombre. Así, los estudios de los 
años setenta ponían de relieve cómo esta situación transcendía de forma negativa en la 
relación matrimonial, produciéndose conflictos entre identidad profesional e identidad 
individual, divorcios y relaciones extramatrimoniales (Moulton, 1979). Según Arenas 
(2000), en la década de los años ochenta y noventa las relaciones de pareja eran cada vez 
más complejas y los problemas maritales aumentaron, puesto que las madres se 
encontraron con padres que no se hacían responsables de sus obligaciones en el cuidado 
y la educación de los hijos e hijas y que tampoco eran responsables económicamente. 
Así, las mujeres habían realizado un cambio considerable en sus papeles familiares y 
laborales, pero los hombres, tal como expone Simón (2000), apenas habían asumido el 
cambio de rol de género. La autora se refiere textualmente: 

«Los hombres no han transgredido masivamente el mandato de género metiéndose de repente en un 
número significativo en las cocinas, supermercados, guarderías o geriátricos. Tampoco hacen en sus 


domicilios las tareas derivadas del cuidado a las personas próximas [...] Cuando las mujeres no están 
presentes todo el tiempo en el espacio familiar-relacional, se considera un tipo de abandono de sus 
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responsabilidades al que se achaca gran parte de la desestructuración de las familias actuales, de los malos 
tratos que ellas mismas padecen, de la mala educación de los hijos y la pérdida de calidad de vida de todo 
el grupo, así como males sociales derivados de ello, como las drogadicciones o la toma de la calle por 
grupos de jóvenes asociales. Nunca se achacan estos males a la falta de adecuación de los padres varones a 
la nueva situación, tomando como propias las responsabilidades sobre el cuidado y la atención de los 
familiares» (p. 42). 


Alberdi y Escario (2007) sugieren que las nuevas expectativas en cuanto a estas dos 
variables, educación y empleo de hombres y mujeres, retrasan la edad del matrimonio y 
la de la maternidad y paternidad, y también afectan al número de hijos e hijas que 
quieran tener, situación que en los años ochenta se relacionaba con el trabajo 
remunerado de las mujeres. Sin embargo, en la actualidad se supone que actúan otros 
factores explicativos que influyen en este proceso, como, por ejemplo, el cambio de 
valor económico de los hijos, puesto que ya no representan el seguro necesario en la 
vejez. Pero también puede interpretarse, de acuerdo con las autoras, «como una 
estrategia colectiva, no buscada socialmente, pero sí decidida individualmente por los 
hombres y las mujeres españolas, en ese deseo de vivir mejor reduciendo las cargas 
familiares y aumentando el nivel de vida de los hogares» (Alberdi y Escario, 2007: 20). 
Por otra parte, el empleo de las mujeres reduce la dedicación del tiempo diario a tareas y 
cuidados familiares. 

La desaparición del concepto sacralizado del matrimonio como esquema único de 
convivencia ha dado paso a un panorama de múltiples opciones, por las que optan en 
función de estilos de vida, creencias e intereses de cada uno de los componentes de la 
pareja o según los períodos o las etapas de su vida (Alberdi, 2004). Aumentan los 
hogares unipersonales, los monoparentales, los de las parejas sin hijos, y se aceptan 
abiertamente las parejas del mismo sexo —el matrimonio homosexual se legaliza en 
abril de 2005—, produciéndose lo que algunos autores han denominado «proceso de 
deconstrucción» (Palacios y Rodrigo, 1998). Es significativo el aumento de la 
convivencia sin matrimonio y, como consecuencia de ello, el aumento de una infancia 
nacida de mujeres solteras, con lo que la maternidad sin matrimonio ha perdido la 
imagen negativa que tenía y el carácter de comportamiento estigmatizado (Alberdi y 
Escario, 2007), ya sea como alternativa al matrimonio o como período previo al mismo. 
Para la mayoría de la población joven española, el concepto de vida completa, de logro o 
éxito en la vida, ya no responde a la necesidad de contraer matrimonio, aunque incluye, 
como elementos fundamentales, tener una pareja y un trabajo. Respecto al matrimonio, 
se señalan como aspectos fundamentales la comprensión, el cariño, la fidelidad y las 
relaciones sexuales satisfactorias. Estos aspectos no suponen cambios respecto a estudios 
anteriores (Alberdi,1999), aunque se pueden observar modificaciones en otros factores 
que, sin ser los más fundamentales, parecen tener influencia en que un matrimonio vaya 
bien, como el aumento en el reparto de las tareas domésticas y que las mujeres trabajen 
fuera de casa. Según algunos estudios (Alabart, Cabré et al., 1988, citado en Alberdi, 
2004), son las parejas menos convencionales, es decir, las que conviven sin estar 
casados, las que dan mayor importancia al hecho de participar los dos en el mundo 
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laboral y compartir el trabajo doméstico. 

Alberdi y Escario (2007) consideran que en la formación de nuevos hogares, en las 
pautas de vida independiente, en la innovación en los comportamientos o en el aumento 
de las rupturas matrimoniales se reflejan los nuevos valores de libertad y la autonomía 
individual, que cobran una importancia enorme y explican las nuevas formas de 
convivencia. Por el contrario, para Giddens (1995) la diversidad familiar no es más que 
la expresión de un nuevo modo de entender la vida privada, el contexto de una realidad 
cambiante y llena de incertidumbres. 

Perelló (2006) indica que un estudio reciente, centrado en los modelos ideales que 
actúan como referente en la elección de los estilos de vida de la ciudadanía europea, 
explora el grado de aceptación social de tres modelos distintos de familia: el 
«igualitario» (los dos componentes de la pareja tienen un trabajo remunerado igual de 
absorbente y en el que ambos comparten igualitariamente las tareas domésticas y el 
cuidado de los hijos); el «de compromiso» (el trabajo remunerado de la esposa es menos 
absorbente que el del marido y, por tanto, ella dedica más tiempo a la casa y al cuidado 
de los hijos), y el «de roles separados» (el hombre trabaja en la esfera laboral y la mujer 
se ocupa del hogar y de la atención de la familia). Los resultados concluyen que, en 
conjunto, las mujeres europeas tienden a elegir en mayor proporción que los varones el 
modelo ideal familiar igualitario, y lo mismo sucede con los jóvenes respecto a las 
generaciones de los más mayores. 

El modelo de familia «igualitaria» es el que reivindican las mujeres españolas y el 
que incluyen los hombres dentro de sus aspiraciones, aunque no lo hagan realidad; sin 
embargo, en las familias españolas hay una gran cantidad de mujeres que no tienen 
trabajo remunerado, por lo que existe una desigualdad en la realización y asunción de las 
tareas domésticas y responsabilidades familiares entre mujeres y hombres. Así, este tipo 
de familia «igualitaria» es minoritaria en nuestra sociedad y se da, mayoritariamente, en 
aquellas familias en las que la mujer tiene un alto nivel de formación. A pesar de que los 
hombres jóvenes apoyen este modelo familiar, no revierte en el compromiso constante 
de hacerse cargo de la mitad de las responsabilidades familiares, lo que contribuye a que 
su papel de principal proveedor económico tenga una mayor importancia sobre el 
empleo femenino (Alberdi, 2004). Por otra parte, los hombres se sienten más tranquilos 
respecto al futuro cuando piensan en formar una pareja en la que ambos trabajen, porque 
supone una liberación del papel tradicional de ser el único que aporta una economía al 
hogar. Sin embargo, tal como sugiere Alberdi y Escario (2007), supone un pérdida de 
poder y privilegios tener que compartir las decisiones y la autoridad en la familia. En la 
sociedad española aún no se ha avanzado lo suficiente en esta dimensión y, en 
comparación con los datos europeos, el español medio es el europeo que dedica menos 
tiempo a trabajos domésticos y familiares. 

Torío (2004) señala que, además de los cambios ideológicos y legislativos, los 
demográficos de la familia, cambios en el proceso de formación de la familia, la 
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creciente incorporación de la mujer al trabajo, el divorcio, la reducción del tamaño de los 
hogares, la prolongación del período de estudios, etc., hay una serie de valores más 
específicos que afectan a esta como consecuencia de los cambios y tendencias en los que 
se van moviendo las sociedades desarrolladas, como son: 


— El imperio de lo light: se evitan compromisos, sacrificios y deberes y existen 
pocas lealtades duraderas, conformando una sociedad cargada de ofertas 
confortables. 

— Un incremento dentro de la familia del individualismo y la necesidad de un amplio 
espacio para lo individual, lo cual está en conflicto, por ejemplo, con tener hijos, o 
al menos un cierto número de ellos. 

— El refuerzo de la privacidad, lo privado, personal e íntimo en el ámbito propio de 
la familia, de las relaciones de pareja y de las relaciones con los hijos. La familia 
se constituye en «gestora de la intimidad». Perelló (2006) manifiesta que con la 
modernidad la institución familiar se fue cerrando sobre sí misma, se reforzó la 
privacidad, se estrecharon las relaciones entre los hijos y los padres y las 
relaciones afectivas empezaron a jugar un incipiente papel. 

— La importancia de la urgencia de las gratificaciones inmediatas domina la 
mentalidad actual. Se vive bajo el imperio de lo efímero, del usar y tirar. El estilo 
de vida moderno se ha vuelto imprevisible e impredecible. La necesidad de 
novedad, de conseguir nuevas sensaciones y sensibilidades, de innovar, ha 
conducido a una civilización distinta de las anteriores, tanto en la forma de trabajar 
como de vivir y amar, donde «lo nuevo» es lo que realmente se demanda. 


Se ha originado una escala de valores radicalmente distinta, y el sentido del tiempo y 
la seguridad acerca del futuro ha cambiado enormemente en la sociedad actual. En este 
sentido, Subirats se expresa en los siguientes términos: «Es toda la sociedad la que 
experimenta los problemas derivados de la falta de empatía, de atención, de tiempo, de 
solidaridad [...] En las sociedades más ricas de la historia decrece la atención a los 
menores, a los mayores, a quienes no pueden valerse por sí mismos; decrece el tiempo 
dedicado a crear vínculos, a la cohesión familiar; el tiempo destinado a crear vínculos, a 
establecer el sentido del grupo. Decrece, en una palabra, el tiempo equivalente a “lo 
sagrado”, que no tiene por qué ser la religión, sino que se refiere a aquello que da sentido 
a la vida, al crecimiento espiritual y emocional. No hay tiempo para ello, y lo único que 
va quedando es sustituirlo por la acumulación de dinero y de consumo» (Subirats, 2013: 
182). 

En la actualidad se puede decir que las aspiraciones de las mujeres son iguales a las 
de los hombres, pero sus realidades todavía son desiguales, por lo que se presenta, ante 
la sociedad española, el desafío de hacer posible que las aspiraciones de las mujeres 
puedan llevarse a cabo y puedan obtener una educación, tener un empleo, casarse y tener 
descendencia, y no se vean frustradas por la imposibilidad de hacer compatibles unas y 
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Otras, pues quedan pendientes aspectos a conseguir para que la igualdad sea real y 
efectiva. 

Los nuevos comportamientos masculinos sobre una participación activa en los roles 
domésticos y el cuidado de las criaturas aparecen de forma minoritaria (Alberdi y 
Escario, 2007), y uno de los más destacados es la actitud innovadora acerca de la 
paternidad. Interiorizar la paternidad supone un proceso complejo, ya que implica un 
cambio de valores que tiene que ver con la identidad y con aspectos asociados a la 
masculinidad. Ser padre hoy supone un cambio profundo respecto a los modelos 
paternos de su familia, lo que puede producir un cierto desconcierto al no tener un 
modelo de padre que imitar. 

Sau (2009) afirma que la transformación de la paternidad, aunque muy tímidamente, 
ha empezado ya. Los hombres empiezan a tomar conciencia de que cada ser humano es 
un individuo nacido de la relación entre un hombre y una mujer. Así, existe una 
corresponsabilidad respecto a todas las personas. Según esta autora, empieza a cambiar 
la imagen paterna clásica en el siglo XIX, cuando las vidas de las criaturas pasan de ser 
tuteladas y reglamentadas por el padre exclusivamente a ser protegidas por leyes, lo que 
estaría en concordancia con la Declaración de los Derechos Humanos (1948) y con la 
Declaración de la Infancia (1959). Igualmente, expone que Beguenard, Maisondieu y 
Metayer (1983) observan tres movimientos que se producen en la sociedad a partir de 
entonces: la desacralización de la imagen paterna, el descubrimiento de la infancia y la 
revalorización de la mujer, sin que se pueda decir cuál de ellos inicia los otros dos. 

Así, para Sau, un nuevo padre está apareciendo, «el que sabe amar —saber amar no 
es fácil—, el que da sin perderse a sí mismo y el que protege cuando conviene. La 
transición de uno a otro no es simple, sino compleja, tampoco difícil. Pero en la sociedad 
están coexistiendo los dos modelos porque el nuevo se está gestando todavía» (Sau, 
2009: 50/51). 

El psiquiatra Rojas Marcos escribía en 1993 que «según dan a entender estudios 
recientes, la cultura de Occidente está vislumbrando el amanecer de una nueva era. Una 
era mejor en la que la relación entre padre e hijo será más estrecha, entrañable, 
armoniosa y saludable. La razón es que la trama hegemónica masculina se ha visto 
entretejida por la metamorfosis liberadora de la mujer, la cual está instigando al hombre 
a Cambiar su identidad de padre. Y mientras las madres se liberan de las ataduras 
culturales esclavizantes del pasado, los padres se deshacen poco a poco de una imagen 
dura, distante y anticuada, y se transfiguran en seres más caseros, expresivos, afectuosos, 
vulnerables y, en definitiva, más humanos» (Sau, 2009: 51). 

M. S. Kimmel (2003), experto en el tema de las nuevas masculinidades, manifiesta 
que la responsabilidad familiar —compartir equitativamente las tareas domésticas y el 
cuidado de los niños—, tanto de chicos como de chicas, crecerá, y sabrán que la 
competencia, la ambición y los conocimientos son cualidades que poseen los adultos, no 
algo exclusivo de los hombres y que las mujeres únicamente muestran en ocasiones, de 
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manera que los hijos creceràn sabiendo que la educación y la crianza es algo que hacen 
los adultos, no algo que las mujeres ejercen como cosa de rutina, y los hombres 
únicamente en horario de media jornada los domingos por la tarde (Sau, 2009). 

La definición de la paternidad está en construcción, porque las vivencias y prácticas 
que acompañan a la paternidad es muy variada y no responden a un modelo único, es 
decir, ni siquiera se puede hablar de modelo en el sentido referencial del mismo, como 
algo que se ha de alcanzar, una forma de ser o de comportarse ante la llegada de un hijo 
O hija (Alberdi y Escario, 2007). 

En lo que concierne a compatibilizar la maternidad y el empleo, se puede decir que es 
un tema pendiente. Las mujeres siguen viendo sus carreras mermadas por la doble carga 
que siguen ejerciendo, lo que puede ser una consecuencia del descenso de la natalidad 
como estrategia de conciliación entre la vida laboral y la familiar. Otra vía es optar por el 
trabajo a tiempo parcial, con toda la limitación que conlleva respecto a un desarrollo 
óptimo de la profesionalidad. Recientemente se comienza a hablar de conciliar trabajo y 
familia refiriéndose tanto a hombres como a mujeres. No obstante, según un informe 
realizado por la Unión Europea (2014), las mujeres trabajan menos horas y a menudo lo 
hacen a tiempo parcial, para poder compaginar sus responsabilidades familiares con el 
desempeño de un trabajo remunerado. Igualmente, las oportunidades que tienen las 
mujeres para progresar en sus trabajos y recibir un mayor salario también se ven 
afectadas por sus responsabilidades familiares. La brecha salarial entre hombres y 
mujeres se incrementa cuando las mujeres tienen hijos y cuando trabajan a tiempo 
parcial. Las mujeres ocupan más tiempo que los hombres en las tareas domésticas y el 
cuidado de personas, mientras que son pocos los hombres que se acogen a un permiso de 
paternidad o trabajan a tiempo parcial. Aunque los hombres pasan más horas que las 
mujeres en el lugar de trabajo, si se suman las horas de trabajo remuneradas y no 
remuneradas que realiza una mujer el resultado es una jornada laboral considerablemente 
más larga que la de los hombres. 

Por otra parte, la incorporación de las mujeres al trabajo remunerado, a la vida 
pública, no ha posibilitado una participación igualitaria en las esferas de decisión. El 
movimiento por la paridad se constituye en Francia a principios de la década de los 
noventa, al mismo tiempo que se extiende por la Europa comunitaria. La noción de 
democracia paritaria (Cobo, 2008) nace de la contradicción entre el aumento de mujeres 
en muchos de los ámbitos de la vida social y su ausencia de los espacios donde se votan 
las leyes y se toman las decisiones que afectan al conjunto de la sociedad y, muy 
particularmente, a las vidas de las mujeres. 

En esta misma línea, Subirats (2013) escribe: 

«Las mujeres vivimos en este momento una nueva situación, probablemente inédita en la historia: la de 
haber adquirido unos conocimientos y una capacidad de acción que nos posibilita la actuación en el ámbito 
público, la comprensión de la ciencia, la vida social, la política, etc., y, sin embargo, no poder 
transformarlas de acuerdo a las necesidades que observamos, frenadas por unas estructuras de poder 


antiguas, dominadas por los hombres, que muestran una gran resistencia a compartirlas [...] En tanto que 
portadoras de la responsabilidad sobre la mitad de las tareas necesarias para vivir, hace falta que la visión 
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de las mujeres, ya no como individuos, sino como grupo humano, sea tenida en cuenta y utilizarla para 
remodelar unas sociedades y unas formas de vida cada día más complejas y competitivas» (pp. 180-181). 


También Mayor Zaragoza (2004) advierte que «a escala mundial se calcula que la voz 
de la mujer no supera el 10 por 100 de la voz de la Tierra y la capacidad de decisión de 
la mujer, es decir, su incidencia en la toma de decisiones a escala mundial no llega al 4 
por 100. Así que el 96 por 100 de la toma de decisión en el mundo es masculina y la voz 
del mundo es 90 por 100 masculina. Se debe construir una sociedad paritaria que refleje 
la aportación tanto de la feminidad como de la masculinidad. Esto sería el equilibrio, 
esto sería la paz finalmente». 

No se puede hablar simplemente de incorporación de la mujer, porque, tal como diría 
Lerner (1990), la falacia androcéntrica, elaborada en todas las construcciones mentales 
de la civilización occidental, no puede ser rectificada «añadiendo» simplemente a las 
mujeres, sino que ha de ocupar el espacio simbólico para que se pueda interiorizar y 
transmitir el conjunto de la realidad y el espacio simbólico más importante es el 
lenguaje. Se ha podido constatar, en una reciente investigación sobre la participación de 
la familia en la escuela, un predominio del lenguaje masculino, lo que pone en evidencia 
la invisibilización de las mujeres (Colom y Majoral, 2016). 

En palabras de Sendón (2006): 


«Tampoco sería deseable invertir el binomio, de modo que la dominación adquiera un protagonismo 
femenino ni que las mujeres “nos incorporemos” o se nos “añada” al sistema patriarcal, colaborando así a 
la apoteosis del modelo masculino. Se trata de pensar, definir, plantear y crear desde nuestras visiones y 
experiencias modelos que nos liberen de unas interrelaciones de dominadores y dominados que contaminan 
todas las parcelas de nuestra vida. Interrelaciones que no solo se dan entre los sexos, sino de cada quien 
con el mundo, con la política, con la economía, la cultura o, incluso, con el modo de concebir la 
espiritualidad» (p. 101). 


El nivel de formación ha sido una de las claves para que se pudiera producir un 
cambio importante respecto a la situación de las mujeres y a los roles que les habían 
adscrito. De la misma forma, pensamos que una escuela coeducativa debería ser la que 
empujara hacia este nuevo orden cultural, que rompiera con unos modelos de género que 
han quedado anticuados para abordar la complejidad a la que se ha visto abocada la 
sociedad, y unas interacciones entre hombres y mujeres saludables, con respecto y 
dignidad. Las mujeres y los hombres han de ser libres para optar por su maternidad o 
paternidad, y si optan por ella no pueden comprometer la existencia de los nuevos seres 
al reducto de unas aportaciones, valores y prácticas culturales tradicionalmente 
masculinas. Como dice Subirats (2010: 157), «en la sociedad del siglo xxI hombres y 
mujeres conviven intensamente y necesitan entenderse, partir de unas bases comunes, 
para no ser desconocidos unos para otros y viceversa, como sucede aún tan a menudo». 
La vida es cuestión de relación, y para entender esa relación, que no es estática, tiene que 
existir una percepción que sea flexible, alerta y pasiva, no agresivamente activa 
(Krishnamurti, 1996: 100). Es preciso que esto sea enseñado en la escuela coeducativa. 
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4. CONCLUSIONES 


En las últimas décadas, tal como se ha podido constatar, se ha producido una 
transformación importante acerca de los roles familiares atribuidos a las mujeres y a los 
hombres. Cabe decir que estos cambios se han producido, principalmente, por las 
transformaciones en los estilos de vida y de pensamiento que han experimentado las 
mujeres y que han proporcionado una dinámica de cambio en toda la sociedad y en las 
relaciones con sus parejas, con los hijos e hijas y con el resto de miembros de la familia. 
Sin embargo, este cambio no se ha experimentado con el mismo ritmo entre ambos 
sexos, pues parece que a los hombres les va costando más modificar sus estilos de vida y 
actitudes, ya que existe un consenso, en toda la literatura que aborda esta temática, en 
manifestar que todavía no se ha producido una auténtica igualdad en la expresión de los 
roles familiares y laborales masculinos y femeninos. Son una mayoría de mujeres las que 
toman medidas frente a la conciliación entre la maternidad y el empleo. 

Si se comparan las actitudes de los varones europeos con los españoles, se pueden 
observar diferencias en cuanto a la dedicación que tienen al cuidado de los hijos e hijas y 
a las actividades domésticas, lo que significa, a su vez, que los europeos se han 
interesado más en la conciliación de la paternidad y el aspecto profesional o laboral. Sin 
embargo, aunque sea de forma minoritaria en nuestro contexto social, el cambio respecto 
a la paternidad por parte de los hombres jóvenes es muy interesante y no puede pasar 
desapercibido, pues el contacto directo y frecuente con la infancia proporciona una 
percepción diferente a las personas respecto a que les hace desarrollar sentimientos de 
empatía, de atención, de observar las necesidades de los demás, etc., con lo cual dichas 
cualidades o características proporcionan un desarrollo más evolucionado en el ser 
humano. Esta labor ha sido tradicionalmente realizada por las mujeres. 

Saber que las características humanas, de los hombres y de las mujeres, tienen un 
origen, son producto de una construcción social y fueron asignadas diferencialmente a 
los sexos en función del proyecto ideológico de la cultura patriarcal, desentraña toda una 
estructura organizacional que nada tiene que ver con la esencialidad o naturalidad de los 
roles sexuales y, por tanto, no son permanentes, sino modificables. Por tanto, pueden 
transformarse en unos comportamientos y unas formas de relación más evolucionadas y 
menos injustas, basadas en los principios de equidad, igualdad y amor. Tan solo es 
cuestión de querer el cambio hacia otro tipo de estructura social. Tal como hemos podido 
comprobar, las voces de las mujeres y de algunos hombres ya están reclamando desde 
hace tiempo estos principios básicos para todos y todas, porque son los que pueden 
proporcionar más vida a la vida. 

Las mujeres todavía adolecen de no tener una autoridad, una participación real en 
todos los ámbitos de decisión; estos espacios, junto a las representaciones mentales, son 
indispensables para una auténtica transformación. 

Finalmente, se aboga por una escuela coeducativa que termine con las asimetrías de 
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hombres y mujeres y proporcione una construcción de la personalidad global, completa 
para la interacción con todos los seres humanos. Si cambian los roles familiares de los 
hombres —en el sentido de una mayor implicación y responsabilidad en la crianza, 
trabajos domésticos y familiares— cambiarán las relaciones familia-escuela, puesto que 
habrá una mayor participación de los padres y ello redundará tanto en un desarrollo más 
óptimo de sus hijos e hijas como en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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1 Este trabajo se incluye en el marco de un proyecto de investigación interdisciplinar realizado por un equipo de 
profesores de las comunidades autónomas de Catalunya, Aragón, La Rioja e Illes Balears, subvencionado por el 
Ministerio de Economía y Competitividad (EDU2012-32657), que lleva por título Familias y escuelas. Discursos 
y prácticas cotidianas sobre la participación en la educación obligatoria. 
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La participación de los profesionales sociales en 
los centros educativos. Encuentros y 


desencuentros? 


RAMON JULIA TRAVERIA 
XAVIER PELEGRÍ VIAÑA 
ANNA MATA ROMEU 


1. INTRODUCCIÓN: LOS PROFESIONALES SOCIALES EN LOS CENTROS 
EDUCATIVOS 


Este capítulo se estructura en cinco partes diferenciadas, en la primera de las cuales 
realizamos una descripción de las diferentes figuras profesionales consideradas como 
externas al propio sistema educativo, y que más concretamente denominaremos 
profesionales sociales. En la segunda parte planteamos un conjunto de reflexiones 
teóricas en torno a varios elementos que consideramos fundamentales cuando hablamos 
de participación de las familias en la escuela, como son el papel que puede jugar el 
trabajo social en su sentido más amplio en este binomio familia-escuela, la importancia y 
el resurgir de la comunidad como unidad de análisis y de intervención social y, 
finalmente, el concepto de participación, unido a la cuestión del empoderamiento de las 
familias. En la tercera parte (epígrafes 4 y 5) analizamos algunos de los elementos a 
tener en cuenta sobre las familias en la sociedad actual y que influyen en su relación con 
el ámbito educativo. En la cuarta parte (epígrafes 6 y 7) nos adentramos en los resultados 
más importantes que obtuvimos del estudio de referencia sobre el que basamos nuestras 
aportaciones, en forma de encuentros y desencuentros, de pros y de contras en esta 
relación familia-escuela y, por último, una quinta parte en la que apuntamos las 
conclusiones más destacadas del estudio en cuestión. 


2. LOS PROFESIONALES EXTERNOS 


Cuando hablamos de profesionales externos en referencia al sistema educativo, nos 
referimos a un amplio conjunto de agentes que realizan funciones complementarias a la 
principal que realizan los maestros y profesores en los centros docentes, centrada en la 
relación enseñanza-aprendizaje. Entre todos aquellos, nos hemos centrado en los 
profesionales que inciden más directamente en la intervención social desde los diversos 
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campos que desarrollan. Por ello, más que la denominación de «profesionales externos», 
utilizada en la investigación, nos referimos especialmente a los «profesionales sociales», 
más acorde con el objeto de nuestro estudio. 

Los y las profesionales que forman parte de este conjunto, y que consecuentemente 
traemos a colación, son, por tanto, trabajadores sociales, educadores sociales, psicólogos, 
pedagogos, psicopedagogos, agentes lingüísticos de interculturalidad y cohesión, 
promotores escolares e integradores sociales. 

Aunque con niveles de formación diferentes, todos ellos son profesionales que 
específicamente se dedican a favorecer la integración escolar cuando esta se ve 
amenazada por factores individuales, familiares o sociales que inciden no solo en el 
interior de los centros, sino también fuera del marco escolar. Roselló (1998: 237), 
refiriéndose a los profesionales del trabajo social en el ámbito educativo, dice que 
«realizarán su intervención socioeducativa en y con la comunidad educativa, y para el 
desarrollo de su trabajo estarán en constante coordinación con tutores, familias, centros y 
profesionales de otros servicios con el fin de garantizar el máximo aprovechamiento de 
los recursos sociales disponibles». 

Algunos de estos profesionales se agrupan formando equipos multiprofesionales que 
pueden ser coincidentes en algunas comunidades autónomas o pueden ser específicos de 
otras, ya que, tal como plantea Mariño (2012: 219): «El traspaso de competencias a las 
comunidades autónomas ha dado lugar a una variada legislación en la que, al igual que 
en la Ley Orgánica de Educación, se contempla la importancia de la orientación como 
instrumento facilitador de una educación inclusiva y normalizadora, la tutoría como 
elemento clave en el proceso de enseñanza-aprendizaje y los servicios especializados 
como recurso técnico de gran utilidad en la labor de apoyo y asesoramiento a la 
comunidad educativa». 

Los equipos de orientación educativa y psicopedagógica (Rus y Justicia, 1996) son, 
sin duda alguna, el mejor ejemplo de equipos con coincidencia en lo básico, aunque 
tengan regulaciones específicas y reciban diversos nombres según cada comunidad 
autónoma. Pero también hemos encontrado otras figuras profesionales al margen de 
estos equipos, con las que completamos el campo de análisis. 


2.1. Clasificación por ámbito 


Los servicios educativos surgen en el ámbito de la ley como equipos 
multiprofesionales que complementan los conocimientos y recursos de los centros 
educativos, ofreciéndoles apoyo y asesoramiento para el ejercicio de la docencia y para 
su mejora. Asimismo, pueden ofrecer asesoramiento, orientación y formación y, en 
determinados casos, atención directa especializada al alumnado y a su familia (Fransech, 
2013). 

En un primer intento de clasificación de estos profesionales aparecen dos ámbitos de 
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actuación que, a su vez, determinan el tipo de acciones que desarrollan: 


— Equipos multiprofesionales de servicios educativos dependientes de las 
consejerías responsables de la educación formal. 

— Otras figuras profesionales creadas/contratadas por diferentes instituciones en 
relación a programas educativos. 


2.1.1. Los equipos multiprofesionales de orientación 


Los Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica (EOEP) son unidades de 
carácter interdisciplinar y especializado que desarrollan sus funciones en una zona o 
sector educativo concreto. El trabajo de estos profesionales se distingue por realizar 
intervenciones con funciones de apoyo y complemento a las actividades educativas de 
los centros y por la contribución a la dinamización pedagógica y a la innovación 
educativa. Sus actuaciones se llevan a cabo mediante el desarrollo de planes de actuación 
dirigidos al profesorado, al alumnado y a las familias (Ramos, Cuadrado y Fernández, 
2007). 

Los antecedentes de estos equipos son, por una parte, los Servicios de Orientación 
Escolar y Vocacional (SOEV), de 1977, y por otra los Equipos Multiprofesionales 
dependientes del Servicio de Educación Especial de 1980: (Mariño, 2012; Grau, 2000; 
Benavent, 2003). Hasta 1985 no se crean a nivel estatal los Equipos Multiprofesionales 
mediante el Real Decreto de Ordenación de la Educación Especial, aunque hasta 
diciembre de 1992 no se legisla sobre la estructura y funciones de lo que a partir de ese 
momento serán los Equipos Psicopedagógicos (Ramos, Cuadrado y Fernández, 2007). 

Con la asunción de competencias en materia de educación la mayoría de las 
comunidades autónomas fueron modelando, según su criterio, dichos Equipos de 
Orientación Educativa y Psicopedagógica (EOEP), que en algunos casos adoptaron 
nombres como: Equipos de Orientación Específicos (Galicia), Unidades de Apoyo 
Educativo (Navarra), Servicios Psicopedagógicos Escolares de Sector (Valencia) o 
Equipos de Asesoramiento y Orientación Psicopedagógica (Cataluña y Aragón). 

Estos equipos tienen en común que están formados por profesionales de la psicología, 
la pedagogía y/o la psicopedagogía, a los que se denomina «orientadores», y en algunas 
comunidades también del trabajo social, la medicina, la logopedia y otros. Los EOEP se 
conciben como equipos externos a los centros públicos, aunque en estrecha colaboración 
con la dirección y los claustros de dichos centros, y dependen funcional y 
administrativamente de los servicios territoriales del departamento de Educación de cada 
provincia; su intervención se hace extensiva a todos los niveles educativos. 

Todos ellos tienen como misión dar apoyo al profesorado y a los centros educativos, 
especialmente en lo que concierne a la relación con los alumnos que presentan 
necesidades educativas especiales, así como con sus familias. 
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La misión que desarrollan los equipos es muy semejante entre una comunidad y otra, 
con incidencia tanto en dar apoyo al profesorado y a los centros educativos, en lo que 
concierne a la escolarización del alumnado con necesidades educativas especiales, así 
como respecto a la participación de las familias. Siguiendo a Ramos, Cuadrado y 
Fernández (2007) podríamos decir que las funciones que desarrollan se estructuran en 
dos grandes ámbitos de intervención: 


— En el sector (zona, distrito o región), tienen la responsabilidad de escolarización 
del alumnado con necesidades educativas especiales, su evaluación 
psicopedagógica y orientación hacia las modalidades de escolarización más 
adecuadas, la colaboración con otros servicios para el asesoramiento técnico y la 
elaboración de materiales de utilidad para el profesorado y el asesoramiento a 
familias, mediante la colaboración en la organización sobre temas relacionados 
con la educación de sus hijos, orientación e información sobre los recursos 
educativos existentes, coordinación con otros profesionales de la comunidad, etc. 

— En los centros tienen las funciones de colaborar y asesorar al profesorado en los 
proyectos curriculares, así como en la aplicación en el aula de medidas específicas 
para la atención a la diversidad del alumnado, la colaboración con los tutores y el 
profesorado de apoyo en el seguimiento de los alumnos y alumnas con 
necesidades educativas especiales y orientar su escolaridad al comienzo de cada 
etapa educativa, y el asesoramiento en la adopción de medidas para la cooperación 
entre los centros educativos y las familias. 


Bisquerra (2001) defiende que «la orientación en los procesos de aprendizaje enlaza 
con las dificultades de aprendizaje, que, junto con las dificultades de adaptación, han 
sido uno de los focos tradicionales de atención de la orientación. En este sentido, la 
orientación tiende a confluir con la educación especial. De hecho, en el contexto actual 
de institucionalización y profesionalización de la orientación, la atención a las 
necesidades educativas especiales constituye una de las preocupaciones prioritarias de 
orientadores y educadores en general. Estas necesidades especiales se han ido ampliando 
en las últimas décadas para incluir a una diversidad de casos, entre los que se encuentran 
grupos de riesgo, minorías étnicas, marginados, grupos desfavorecidos, inmigrantes, etc. 
De esta forma, se habla de la atención a la diversidad como «una de las áreas temáticas 
de la orientación» (Bisquerra, 2001: 2). 

Metodológicamente se ha pasado por tres modelos básicos de intervención. El 
modelo clínico o de counseling (años 70 y 80), que posteriormente evolucionó para 
llamarse de servicios, el modelo de programas (años finales de la década de los ochenta 
y principios de los noventa), que incide ya en el carácter preventivo de la intervención, y 
el modelo de consulta, donde el orientador asesora al profesor-tutor, quien 
posteriormente asesora a los alumnos (Boza, 2001). El mismo autor, como colofón a su 
análisis crítico de los modelos, concluye que «no puede hablarse de un solo modelo de 
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intervención por parte de los equipos, ni actual ni lógicamente, durante su evolución» 
(2001: 16). 

Concretamente en Cataluña, encontramos también profesionales sociales integrados 
en los llamados Equipos de Apoyo y Asesoramiento en Lengua, Interculturalidad y 
Cohesión Social (ELICS), que se definen como servicios educativos multidisciplinarios 
que, en un ámbito territorial definido, dan asesoramiento y apoyo a los centros docentes 
y al profesorado en relación con aspectos lingüísticos, interculturales y de cohesión 
social. 

Los ELICS, para desarrollar sus funciones, tienen asignados los objetivos de asesorar 
al profesorado y a los equipos docentes en la respuesta educativa al alumnado de culturas 
minoritarias, dar apoyo al profesorado y a los equipos docentes en la mejora de la 
atención a la diversidad cultural y social, y la inclusión de todo el alumnado, 
colaborando con otros agentes sociales y educativos del entorno municipal o territorial 
para ofrecer una atención integrada y comunitaria, así como con el servicio educativo de 
zona para promover actividades de intercambio y de formación del profesorado 
(Departamento de Enseñanza). 

El apoyo al profesorado se centra en la atención a la diversidad del alumnado, 
especialmente aquel procedente de la inmigración y/o en riesgo de exclusión social, 
aunque también inciden en el ámbito de los centros escolares y los planes educativos de 
entorno. Su ámbito territorial de actuación es el comarcal, pero puede ser más reducido 
en función de las necesidades específicas de cada zona. 

Fransech plantea que estos equipos «se transforman en colaborativos cuando el grupo 
de profesionales armoniza, coordina sus conocimientos, esfuerzos y energías |[...] 
Cuando el equipo integrado delimita el marco de problemas motivo de estudio, cuando 
construye en forma crítica y cooperativa el proceso de toma de decisiones, para así poder 
encauzar las acciones hacia la obtención de un fin u objetivo común: la construcción de 
nuevo conocimiento, logrando también el aprendizaje de una metodología de 
comunicación y acción compartida» (Fransech, 2013). 


2.1.2, Otros profesionales 


El promotor/a escolar es una figura que se considera básica en las zonas con alto 
porcentaje de población gitana. Se trata de un profesional, miembro del pueblo gitano, 
que conoce los elementos configuradores de su identidad y los derivados de la situación 
socioeconómica, y la diversidad de expectativas de las familias respecto a la 
escolarización. Constituye un referente positivo para la comunidad gitana, puesto que 
conoce las entidades y las personas de respeto, y tiene buena relación con las familias. 
Este profesional tiene como función general ayudar a potenciar la participación de las 
familias gitanas en la educación de sus hijos/as, les informa sobre el acceso a la oferta 
educativa y de ocio, y crea vínculos entre la comunidad gitana, el centro educativo y su 


158 


entorno. 

Finalmente, el integrador/a social es el profesional que colabora en el desarrollo de 
habilidades sociales y de autonomía personal en alumnos que se encuentran en situación 
de riesgo, interviniendo directamente con los jóvenes o adolescentes, sus familias y los 
agentes sociales del entorno. Los integradores sociales han de concretar, conjuntamente 
con el equipo docente, un plan de trabajo para cada uno de los alumnos que atienden, en 
el cual se especifiquen los objetivos a alcanzar y las actuaciones a llevar a cabo, 
procurando siempre que sea posible su implementación en el entorno del aula ordinaria. 
Los integradores sociales han de coordinar sus actuaciones con los otros profesionales 
que intervienen en la atención a estos alumnos. 


3. INTERVENCIÓN SOCIAL, COMUNIDAD Y PARTICIPACIÓN 


Antes de adentrarnos en el análisis de los resultados del estudio, creemos que también 
es necesario aportar un conjunto de reflexiones en torno a algunos conceptos 
fundamentales que subyacen en el origen del mismo y que entroncan precisamente con 
la propia esencia de la intervención social. En primer lugar, queremos poner de 
manifiesto la importancia y la pertinencia de plantear la intervención de las profesiones 
sociales, en especial el trabajo social en cuanto a disciplina y profesión, que nos ayuda a 
analizar e intervenir en la realidad social desde una perspectiva global e integral. 
Decimos esto porque cuando hablamos de participación de las familias en la escuela no 
podemos desligar esta cuestión de la complejidad de la vida de las familias en su 
relación con la sociedad y con su comunidad más próxima. 

En este sentido, tal como plantea Navarro (2004), la escuela forma parte del 
ecosistema de las familias y, por tanto, es uno de los niveles configuradores de su 
ambiente ecológico. Es decir, que según como se relacione el alumno/a y su familia en 
este nivel ecológico aparecerán un conjunto de amenazas y de oportunidades para su 
mayor o menor inclusión social. Como analizaremos más adelante, no podemos olvidar 
la complejidad y la multidimensionalidad de las relaciones que suceden al mismo tiempo 
en el entorno familiar, más allá de la relación con la escuela, y que es necesario incluir y 
tener en cuenta en cualquier análisis que se pretenda realizar sobre las dinámicas 
familiares. 

La dimensión comunitaria es otra de las grandes aportaciones que puede realizar el 
trabajo social en relación a la intervención social. En una sociedad como la nuestra, 
sujeta a cambios permanentes y crisis duraderas, cargada de incertidumbre y de riesgos 
constantes y profundamente líquida, en la que cada vez es más difícil reconocer las 
estructuras tradicionales y las relaciones sociales, creemos que es fundamental recuperar 
la comunidad como unidad de análisis y de intervención social. 

Somos conscientes del trato idealizado que se le ha otorgado en muchas ocasiones al 
concepto de comunidad, como señalaban Malagón (1989) o Hernández (2009) en 
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relación a que algunos autores han pecado de una visión excesivamente paradisíaca del 
concepto de comunidad, o también que existe por otra parte el peligro de caer en lo que 
Touraine (2009) o Morin (2006) llaman comunitarismos, ligados a cierta concepción 
rígida y tradicionalista de la comunidad. 

Nosotros, no obstante, apostamos por la comunidad como vía de inclusión social, y 
creemos, en la línea de Malagón (2006), que la comunidad es fundamental, porque 
precisamente muchas veces los problemas y los conflictos nacen y se desarrollan en el 
interior de la comunidad y es, por tanto, el lugar más adecuado para realizar intervención 
social, y así conseguir evitar y prevenir estas situaciones. 

Tal como proponen Barbero y Cortés (2005), el trabajo comunitario nos ofrece un 
conjunto de beneficios en dimensiones fundamentales de la persona y de la comunidad, 
como la dimensión cultural simbólica en cuanto a sentido de pertenencia y de identidad a 
la comunidad, la dimensión relacional ligada a las redes sociales y la creación de 
vínculos sociales, la dimensión educativa como campo de aprendizaje de habilidades 
para el desarrollo personal y social y, por último, la dimensión política como creación de 
un sujeto colectivo capaz de reivindicar sus derechos. Todas ellas son imprescindibles 
para el desarrollo de las personas y las familias en la comunidad y en la sociedad como 
último objetivo. 

Ahondando un poco más en la idea de intervención comunitaria ligada al ámbito 
educativo, encontramos algunos autores, como Ballester y Vecina (2011), que proponen 
el enfoque comunitario basado en el trabajo en red como estrategia a seguir desde las 
políticas públicas para luchar contra la discriminación escolar. Uno de los elementos 
fundamentales para prevenir esta discriminación es precisamente fomentar esta 
participación familia, escuela y comunidad. En este sentido, los autores plantean un 
trabajo en red, un trabajo colaborativo entre los centros educativos y la comunidad, 
otorgando gran relevancia a los planes locales de trabajo en red, como posibles 
impulsores de iniciativas formalizadas que pueden ayudar a pensar en la necesidad de 
dotarse de instrumentos metodológicos, pero también de planteamientos más integrados. 

Para estos autores lo más importante es la creación de una red socioeducativa que 
debe tener tres elementos fundamentales. El primero de ellos, una comunidad 
delimitada; en segundo lugar, profesionales y servicios con capacidad y conciencia de la 
importancia de este trabajo en red, que es donde creemos que los profesionales sociales 
pueden contribuir de una forma clara y fundamental en esta relación entre familia, 
escuela y comunidad, y, finalmente, una voluntad política en la administración y/o en las 
organizaciones de la sociedad civil. 

Si nos aproximamos un poco más al ámbito escolar y educativo, nos encontramos con 
propuestas con las que nos identificamos completamente, como las que realizan Flecha y 
Larena (2008) cuando se refieren a las comunidades de aprendizaje, puesto que creemos 
que coincide plenamente con esta visión global, holística e integradora que proponen los 
profesionales sociales para abordar temas complejos y multidimensionales relacionados 
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con el àmbito educativo. 

Los autores plantean que la educación depende cada vez menos de lo que sucede en el 
aula y, en cambio, depende cada vez más de las interacciones que se dan en casa, en el 
barrio o en las actividades que realice cada alumno fuera de la escuela en su tiempo libre. 
Por este motivo la participación de la comunidad es imprescindible para llevar a buen 
término el proyecto educativo y, por tanto, el profesorado no puede ser el único 
responsable de la formación de los alumnos. Los profesionales de lo social son, por 
tanto, agentes de esta comunidad que pueden acompañar, con su experiencia, a las 
familias y a los centros educativos en este proceso de colaboración y participación tan 
interesante como necesario. 

Otro de los aspectos a destacar en relación con el estudio es el tema de la 
participación. Como es sabido, la participación tiene múltiples interpretaciones y facetas. 
Para nosotros, desde una perspectiva social amplia la participación forma parte del 
conjunto de elementos que son necesarios para conseguir el empoderamiento de las 
familias. En este sentido, compartimos con Pastor (2004) que el empoderamiento no 
viene dado de facto por la participación, sino que tiene que ir acompañado de otros 
ingredientes fundamentales, como la responsabilidad, la información y la capacidad de 
organización a nivel local y comunitario. 

Cuando se producen estas circunstancias podríamos decir que se produce el círculo 
virtuoso del empoderamiento, pero cuando no se dan nos podemos encontrar con lo que 
el mismo autor define como el círculo vicioso de la desposesión e incapacitación. 
Creemos, por tanto, que uno de los objetivos a perseguir por el trabajo social es trabajar 
para que las familias puedan conseguir este empoderamiento en cualquiera de los niveles 
y ámbitos en los que participe, entre ellos la escuela, y, por tanto, la comunidad 
educativa. 


4. LAS FAMILIAS EN EL ÁMBITO EDUCATIVO 


Como venimos señalando, coexisten en las comunidades autónomas multiplicidad de 
profesionales externos, con una igualmente multiplicidad de objetivos operativos, 
nomenclaturas, dependencias y responsabilidades. Aun con ello, podemos afirmar que 
dichos agentes sociales tienen como función primordial colaborar con la escuela en 
ofrecer la respuesta educativa más adecuada, especialmente para los alumnos que 
presenten más dificultades en el proceso de aprendizaje, debiendo, por tanto, ejercer de 
bisagra o puente entre la escuela, el hogar y el medio social/comunitario?. 

Insistiendo en lo dicho con anterioridad, actualmente se admite que las funciones que 
debe cumplir la escuela en el entramado social van mucho más allá de lo estrictamente 
escolar, situándose en el deber más genérico de educar. Es sabido que educar es una 
tarea compleja, que debe realizarse con la alianza de cuantos intervienen de un modo u 
otro en el crecimiento y maduración de los alumnos: padres, maestros y otros agentes de 
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intervención social. Como señala Fernàndez Enguita (2007), la escuela por sí sola no 
puede educar, pues necesita de la complicidad del medio para cumplir esta labor. 

Así, en la medida en la que socialmente se ha ido sustituyendo la idea de «enseñar» 
por la de «educar» e «integrar», observamos que aquello que demanda la sociedad a un 
centro educativo va mucho más allá del mero aprendizaje de conocimientos, y pasa por 
acompañar al menor y a su familia en muchos de los avatares que suceden en torno a la 
educación y socialización, por lo que ha ido surgiendo una constelación de profesionales 
que, con mayor o menor especialización, formación y/o regulación, realizan este 
«acompañamiento». 

El contexto de la situación social de España ha experimentado notables cambios con 
relación a las últimas décadas del pasado siglo. Como señalan González y Requena 
(2005), ni la estructura social ni la coyuntura social y económica es la misma. En el 
actual contexto estos cambios ya tienen plena vigencia como tendencias y procesos 
consolidados. También la visión sobre la implicación-participación que los padres tienen 
en el centro educativo ha experimentado cambios en las últimas décadas; así, Mata 
(2015) señala que el gran movimiento de reivindicación vecinal para la creación y 
mejora y acondicionamiento de centros educativos públicos, que surgió a finales del 
franquismo-inicio del período democrático, conllevó que muchas familias (de 
composición heterogénea, diversificada y perteneciente a estratos sociales diferentes) 
«participaran» de forma directa y efectiva en las actividades del centro educativo con un 
objetivo común. Eran unas reivindicaciones muchas veces genéricas, integrales, que no 
conllevaban mejoras específicas para un núcleo familiar concreto, pero sí para una 
comunidad. En aquel momento la participación de las familias, casi siempre codo a codo 
con los profesores, conllevó una participación espontánea de los padres en el centro, 
muy diferente a la que esta autora señala que se produce en la actualidad: una 
participación mucho más dirigida y encarrilada desde la Administración y con intereses 
mucho más individuales, que no colectivos, por parte de los padres. 

Nuestro modelo social se ha vuelto mucho más complejo del que conocíamos en el 
siglo XX, y a la par esta complejidad ha alcanzado, de igual forma, a los grupos 
familiares. Las familias reflejan, en su composición, expectativas y funciones, la misma 
complejidad que la que resulta de insertar un centro educativo en un determinado barrio 
o ciudad, con sus propias dinámicas comunitarias e interrelaciones con el espacio social. 
Entender a las familias nos permitirá entender, de mejor forma, cómo el centro educativo 
se relaciona con estas y cómo han ido surgiendo profesionales cuya especificidad es 
precisamente esta, la de poder acompañar mejor a las familias en el paso de sus hijos 
menores por el sistema educativo (educación obligatoria) y conseguir que esta relación 
se produzca bajo parámetros positivos, de éxito escolar y en situación de igualdad de 
oportunidades. 

Según los datos que ofrece la Encuesta de Condiciones de Vida del INE de 2014 (la 
última realizada en nuestro país hasta la fecha), España presenta, en términos de 
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desigualdad, una situación francamente desfavorable. Según esta encuesta la pobreza 
afecta al 22,2 por 100 de la población, cabe destacar el aumento de esta tasa entre los 
menores de 16 años, que se sitúa en el 30,1 por 100, frente a la de los mayores de 65 
años, que se queda en un 11,4 por 100. Resulta igualmente relevante que, en el momento 
de realizar la encuesta (primavera de 2014), el 16,1 por 100 de los hogares españoles 
manifestara llegar a fin de mes con «mucha dificultad»; que el 42,4 por 100 de los 
hogares no tuviera capacidad para afrontar gastos imprevistos; el 45,0 por 100 de los 
hogares no se pudiera permitir ir de vacaciones fuera de casa al menos una semana al 
año y que el 10,2 por 100 de los hogares tuviera retrasos en los pagos a la hora de abonar 
gastos relacionados con la vivienda principal (hipoteca o alquiler, recibos de gas, 
electricidad, comunidad...) en los 12 meses anteriores. 

Se viene produciendo, como señalan diversas fuentes (EAPN, FOESSA, Cáritas), un 
paulatino proceso de empobrecimiento en nuestra sociedad, por el descenso continuado 
de la renta media, que conlleva el crecimiento de una espiral de vulnerabilidad en 
muchas familias de nuestro país, familias que presentan la siguiente tipología: 


— En relación al nivel de formación, se constata que el 29,1 por 100 de la población 
que ha alcanzado un nivel educativo equivalente a primera etapa de educación 
secundaria está en riesgo de pobreza. 

— Atendiendo al tipo de hogar, el 42,0 por 100 del total de personas que viven en 
hogares formados por un adulto con hijos dependientes a cargo se sitúan en riesgo 
de pobreza. 

— Según la nacionalidad, el porcentaje de personas por debajo del umbral de riesgo 
de pobreza es del 18,4 por 100 para los españoles, del 35,7 por 100 para los 
extranjeros de la Unión Europea (UE) y del 55,4 por 100 para las personas cuya 
nacionalidad no es de un país de la UE. 


Todos los datos constatan el incremento de las situaciones de precariedad en España, 
con una pérdida de la capacidad adquisitiva de la población y un elevado nivel de 
desempleo, que afecta mayormente a los extranjeros extracomunitarios. 

Campos (2014) cifra en 2,7 millones los menores de 18 años en situación de pobreza 
en España. Lo alarmante de esta cifra va mucho más allá de los efectos materiales o de 
confortabilidad, si nos referimos a la infancia, pues su efecto es mucho más estructural, 
poliédrico y de largo alcance. 

UNICEF (2014) viene alertando sobre el salto regresivo de los ingresos medios de las 
familias españolas y de los efectos perniciosos de esta situación en la pobreza infantil, 
pues son los adultos del futuro, y viene denunciando, a su vez, el abandono de este sector 
de la población de las políticas sociales de muchos países europeos. La Fundación Bofill 
(2013) señala que la existencia de menores que no tienen las necesidades básicas 
cubiertas afecta, por supuesto, a la composición, estructura y comportamiento de las 
familias, pero también como una detonación de largo alcance, a la propia estructura del 
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centro educativo y a los miembros que lo componen. 

Son conocidos y estudiados los déficits asistenciales que la pobreza en los hogares 
representa para los menores que viven en ellos. En relación con la vivienda, podemos 
señalar problemas de hacinamiento, realquiler, desahucios, falta de suministros, etc. 
También las situaciones de pobreza generan una alimentación insuficiente, con vestuario 
inadecuado y falta de higiene, que conllevan un menor crecimiento y desarrollo del 
menor. La pobreza infantil genera, asimismo, sufrimiento, desconcentración, estrés, 
trastornos de conducta y desequilibrios emocionales. 

Estos déficits ocasionan, a su vez, déficits y desventajas escolares, como por ejemplo 
el impago de material escolar, libros, salidas escolares, el comedor o el transporte; 
condiciones inadecuadas para el estudio en casa (falta de espacio, ordenador, ADSL, 
etc.); recelo de los padres hacia el centro, reticencias sobre el trato, desconfianzas, miedo 
a ser llamados por los impagos, etc. Todo ello puede generar un menor seguimiento 
educativo y una menor coordinación centro-familia y déficits socioeducativos de distinto 
orden, por la dificultad de acceder a actividades de refuerzo, actividades extraescolares, 
colonias y actividades de ocio, en general. 

Una mirada simple sobre esta cuestión podría llevar a considerarla en clave 
individual-familiar, es decir, que es la familia la que presenta dificultades y la que se 
encuentra con diferentes riesgos y situaciones de desventaja social. Sin embargo, a 
nuestro entender, la generación de estas desigualdades en la escuela genera déficits para 
el conjunto de la comunidad educativa y para la gestión pública de la educación, dado 
que pueden producirse: 


— Bajas expectativas por parte de la comunidad educativa sobre el aprendizaje del 
menor, es decir, que se produzca una lectura en clave causa-efecto sobre las 
menores posibilidades de éxito educativo de un menor que cuenta con déficits de 
vivienda, alimentación y asistencia a actividades de refuerzo, y pase a ser una 
«profecía autocumplida». 

— Que el centro deje de perseguir el éxito educativo de la totalidad de su alumnado, 
por las dificultades estructurales que debe sortear. 

— Que el centro no disponga de metodologías de acompañamiento y evaluación 
orientada a la mejora singularizada de los aprendizajes del alumno. 

— Dificultades por parte del profesorado para empatizar con alumnos con déficits 
socioeconómicos y/o con familia con pocas habilidades lingüísticas. 

— Dificultades, por parte del centro, para gestionar la diversidad y para la innovación 
pedagógica. 

— Guetización y estigmatización de determinados centros, por la concentración de 
alumnos con dificultades específicas. 

— Una dificultad para rentabilizar exteriormente el éxito escolar individual, por el 
peso de estigmas hacia el centro o el entorno. 
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Es función de los poderes públicos velar por la disminución del diferencial educativo 
y Crear medidas concretas y específicas a este fin, dado que las inequidades en el acceso 
y el seguimiento educativo llevan al fracaso escolar, al abandono prematuro de los 
estudios y al acceso prematuro al trabajo infantil (García Alegre, 2013). Como señala 
Therbon (2015), la desigualdad es una violación de la dignidad humana, una negación de 
la posibilidad de desarrollo; puede adoptar múltiples formas y tiene múltiples 
consecuencias: muerte prematura, mala salud, humillación, subyugación, discriminación, 
exclusión del conocimiento, pobreza, impotencia, estrés, inseguridad, ansiedad, falta de 
confianza en uno mismo y de amor propio; y es justamente el paso por la educación 
(primaria y obligatoria) donde se puede medir y conocer la desigualdad en su forma más 
primigenia. Hace falta un rol conector familia-centro educativo para evitar la mutua 
desconexión. 

El papel de las familias es clave en el éxito educativo de sus hijos menores, pero la 
implicación de las familias dependerá del capital social de las mismas (Kidder, 2013), 
factor que resultará determinante en cómo estas se relacionan con el centro educativo. 

Es responsabilidad de los poderes públicos garantizar no solo el acceso de los 
menores a la educación, sino minimizar las dificultades de un acceso pleno, con plenas 
garantías y en condición de igualdad de oportunidades. Es por este motivo que los 
profesionales sociales tienen una importante función en su papel de bisagra e 
intermediación entre el centro educativo y los familiares. 


5. EL COMÚN DENOMINADOR DE LOS PROFESIONALES SOCIALES EN EL 
ÁMBITO EDUCATIVO 


El acompañamiento a los centros en la reducción de las diferencias y déficits 
familiares es, mayormente, una función que cumplen las profesiones sociales. Por tanto, 
una constelación bien organizada de profesionales redundará, ciertamente, en el 
cumplimiento del objetivo de aprendizaje que acabamos de definir. Estas figuras, con sus 
diferentes especificidades y ámbitos competenciales, deben intentar, en su día a día 
profesional, que este entramado funcione y que lo haga de forma fluida. A los 
profesionales sociales se les ha encomendado una misión específica, que en todos los 
casos coincide en trabajar con diferentes protagonistas de la comunidad educativa, ya 
sean familiares, alumnado, profesorado, equipos directivos y en algunos casos la 
comunidad y el entorno. Como comentaba un director de un centro educativo, 
refiriéndose a estas figuras: «La escuela cuenta con diversas patas o satélites que giran 
en torno al centro, son un valor añadido de la escuela como servicio escolar». 

Por eso mismo, debemos tener presente una serie de características y circunstancias 
que permitan categorizar mejor el valor que aporta este conjunto de profesionales 
sociales, externos a la escuela, pero con una gran incidencia en su función primordial de 
educar. Aquí presentamos las tres que, creemos, mejor los representa: 
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— Todos estos profesionales han recibido una formación específica, en nivel y 
especialidad, que les otorga competencia para intervenir en los ámbitos 
pedagógico, psicológico, social y familiar, y así dar apoyo a los tres actores 
definidos «supra». Así, podrán realizar tareas de soporte al profesorado (y al 
centro educativo, en general) cuando se constaten dificultades o sea especialmente 
beneficiosa para el menor una labor de mayor intensidad. Igualmente, pueden ser 
interlocutores primordiales (sin exclusión de otros) para que las familias puedan 
expresar problemáticas o disfunciones que, sin ser estrictamente del ámbito 
educativo, redundan en el mismo. Y, en último término, estos profesionales, en su 
tarea de puente entre la escuela y el medio social, posibilitan un mayor 
conocimiento mutuo que propicia, a su vez, el surgimiento de iniciativas y 
sinergias comunes, con entidades de cariz más comunitario, lúdico o social. 

— La gran mayoría son profesionales que no tienen una vinculación directa ni 
jerárquica con el centro en el que desarrollan su actividad. Su dependencia 
acostumbra a ser del departamento de Educación de la comunidad autónoma 
correspondiente, de otras administraciones públicas competentes o, incluso, de 
asociaciones o fundaciones privadas. Por tanto, se les considera externos a la 
dinámica cotidiana de los centros educativos, pero son al mismo tiempo piezas de 
un mismo engranaje, y su visión más holística (desde dentro y desde fuera) 
constituye un valor añadido. El hecho de que su condición contractual sea 
heterogénea refuerza su visión externa, imparcial, objetiva y crítica, lo que les 
otorga un perfil independiente en la emisión de juicios y valoraciones meramente 
técnicas y únicamente sujetas a las condiciones que redunden en un mayor éxito 
escolar de los alumnos. 

— Por último, también cabe destacar que la posición externa y muchas veces 
itinerante de estos profesionales les posibilita una visión más profunda y global de 
la que se obtiene en un solo centro. El hecho de que, en la mayor parte de los 
casos, no se dediquen en exclusividad a un solo centro, sino que pueden comparar 
el funcionamiento interno de diversos centros en función de la zona que les haya 
correspondido, les confiere un enfoque a mayor escala de las necesidades, 
circunstancias y aspiraciones que se pueden producir en cada centro en particular. 
La visión panorámica y la perspectiva son convenientes para interpretar 
ponderadamente la realidad que, de otro modo, podría verse distorsionada por la 
excesiva focalización. También la posibilidad de trabajar en red redunda en 
beneficios a largo plazo para la escuela, puesto que implica una amplitud de miras, 
una conexión con los profesionales de otras entidades públicas, con entidades 
sociales sin ánimo de lucro, voluntarios, asociaciones, etc. 


6. DESENCUENTROS ENTRE SISTEMA ESCOLAR Y PROFESIONALES 
SOCIALES 
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Además de estas características de los profesionales sociales, también surgieron en el 
transcurso de las etnografías realizadas informaciones que permiten complementarlas o 
contraponerlas con otras circunstancias condicionantes que provienen del medio escolar. 
En otros casos las entendemos más bien como paradojas o contradicciones entre lo 
establecido (las normativas y las teorías sobre lo educativo) y las prácticas o escenarios 
que se producen en la realidad estudiada. 

Algunas de las referencias que se hacen genéricamente sobre la predisposición de las 
familias a la participación en el centro escolar de sus hijos contienen también, en cierto 
modo, las dificultades que se les presentan a los profesionales, bien porque su actuación 
se ve restringida por el grado de cooperación familiar o bien porque tengan atribuida 
como una de sus funciones la dinamización de la participación en el centro escolar o en 
su entorno. 

Las principales líneas que aparecieron se pueden sintetizar en las siguientes: 


1. En varios centros de los estudiados los profesionales externos han constatado que 
se dan circunstancias «reclamo», puesto que la tipología de familias de 
determinados centros no se corresponde con las familias habitantes del barrio o 
zona. 

2. Son centros que han atraído a familias, especialmente gitanas e inmigrantes, de 
otras zonas, a base de impulsar una pedagogía activa e innovadora o de potenciar 
la integración y la participación. Pero esta misma excelencia conlleva efectos 
colaterales, como el aumento del número de alumnos con problemas 
psicopedagógicos o de integración social, al sumar aquellos que no han encontrado 
el mismo esfuerzo de acogimiento e integración en otras escuelas. Tanto los 
profesores como los profesionales sociales se encuentran atrapados en esta 
contradicción que les compromete en ambos sentidos. 

En los centros con un mayor porcentaje de familias en situación de paro y de 
necesidades económicas, la participación de estas en la vida del centro no es nada 
fácil e incluso, a veces, no es posible. Los profesionales sociales advierten que la 
relación entre inestabilidad y/o precariedad del trabajo con el grado de implicación 
familiar es evidente, exigiendo este tipo de familias mucho más esfuerzo y salvar 
determinados escollos que no tienen las escuelas con familias más aposentadas. 

También se coincide en afirmar que las familias inmigrantes requieren un 
mayor esfuerzo por parte de la escuela para conseguir un mínimo nivel de 
participación. 

Como expone Garreta (2011: 1543), «existen diferentes dificultades en la 
relación de las familias de origen inmigrado con la escuela; así, el 
desconocimiento del sistema educativo y el centro escolar, la falta de 
comunicación entre los profesionales del centro y las familias y las distancias 
existentes entre los papeles que cada uno se construye, se nos han presentado 
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como importantes en el proceso de acomodación mutua entre estas dos 
instituciones». 

3. Los profesionales externos observan con preocupación las dificultades que, a 
veces, encuentran las familias para relacionarse con el profesorado. El modelo y 
proyecto educativo que adopte cada centro es fundamental en este aspecto de 
permeabilizar la relación de los miembros de la comunidad educativa. Se nos dice, 
por ejemplo, que se imponen de forma implícita límites a esta participación, 
especialmente en aquello que tiene que ver con la docencia. El profesorado 
manifiesta un cierto temor a que las familias se introduzcan en el espacio más 
personal, como el aula, ya que consideran que invaden su terreno más privado e 
íntimo. También manifiesta con frecuencia una falta de recursos para abordar esta 
relación de una forma más abierta y participativa. 

4. Ante esta situación, es muy habitual no afrontar de forma directa las dificultades y 
buscar a otros profesionales que resuelvan el problema desde fuera. La 
participación debe formar parte de los objetivos de toda la comunidad educativa y 
debe ser apoyada y reforzada por los profesionales sociales, algunas de cuyas 
funciones radican en mejorar esta situación, como en el caso de los mediadores 
culturales. 

Muchos profesionales sociales apuestan por el trabajo en red con la comunidad, 
así como por incorporar a los padres como agentes activos en los proyectos 
educativos. 

No obstante, la participación en la escuela sigue recayendo en las madres, 
debido al reparto tradicional de los roles parentales. Las madres también son las 
que acuden a las entrevistas con los profesionales sociales en la mayoría de los 
Casos. 


7. PROS Y CONTRAS DE LOS PROFESIONALES SOCIALES EN EL SISTEMA 
EDUCATIVO 


El leitmotiv de la investigación que queremos trasladar a este texto es 
substancialmente la participación de las familias en los centros educativos. Y aunque, 
como se ha dicho, hemos pretendido recoger una polifonía de voces representativas de 
todos los estamentos y agentes que convergen en la institución escolar, el colectivo que 
aquí se trata (los profesionales sociales) no es más que un grupo minoritario, secundario 
y en cierto modo espectador de la participación escolar en el concierto que representan 
fundamentalmente padres y profesores. Aún más subsidiario es, por tanto, el papel que 
en la investigación encarnan estos actores en el seno de la comunidad educativa de cada 
centro, al margen de que sea o no considerada como participación. 

No obstante, este es el aspecto que a los autores del presente texto (trabajadores 
sociales) nos ha interesado poner en consideración ahora, como fruto tangencial de las 
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etnografías realizadas. Sirva pues de ejemplo de cómo en el curso de una investigación 
(sobre todo si es tan extensa y exhaustiva como esta) se pueden entresacar aspectos 
colaterales que tienen un interés específico para, al menos, parte de los investigadores. 

Volviendo al tema, después de este exordio, vamos a entresacar las percepciones que 
se deducen sobre los profesionales sociales del conjunto de respuestas recogidas. Aun a 
riesgo de caer en cierta simplificación, las hemos organizado en dos grandes bloques que 
denominamos pros y contras de los profesionales sociales en el sistema educativo, 
porque de todo hay, aunque no en la misma proporción. 


Pros 


— Todos los actores de la comunidad educativa realizan una valoración positiva de 
las figuras que denominamos profesionales sociales, señalando su utilidad y su 
complementación efectiva con las funciones o actividades reguladas del centro. Se 
argumenta que estos agentes resultan funcionales para el sistema y su constelación 
de centros educativos, porque bien organizados redundan, ciertamente, en el 
cumplimiento del objetivo de aprendizaje, que, como decíamos, va mucho más 
allá de la mera transmisión de conocimientos, y pasa por acompañar al menor y a 
su familia en muchos de los avatares que suceden en torno a la educación y 
socialización. 

— Los actores que conforman la comunidad educativa consideran que los 
profesionales sociales realizan funciones que van desde cubrir determinadas 
carencias de los centros o actuar como puente y enlace entre las familias y el 
personal educativo hasta poder atender necesidades emergentes a nivel 
pedagógico, como las situaciones de alumnos inmigrantes o con necesidades 
especiales, y también las relacionadas con la lengua (en las comunidades 
autónomas bilingües) y la integración social. Este es el aspecto que mejor viene 
reflejado en las respectivas normativas de creación y regulación de dichos 
profesionales o equipos. 

— También es cierto que la figura del profesional es vista, a menudo, como una 
mano salvadora y amiga, que puede facilitar una comunicación más fluida, abierta 
y de confianza con los servicios sociales de las administraciones y de las entidades 
sociales, o resolver aquellos conflictos con alumnos y familias que resultan 
bastante incómodos para los docentes. 

— Vienen, pues, a personificar una suerte de rol facilitador para el profesorado. 
Como plantea Bolívar (2006: 140): «Así, trabajar de modo conjunto, dentro de la 
escuela y con las familias y otros actores de la comunidad, facilita que la escuela 
pueda mejorar la educación de los alumnos». 


Contras 
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— En general, tanto para padres como para profesores existe una diferencia bastante 
marcada sobre aquello «educativo» y «lo demás». Surge así un relativo 
desconocimiento que muchos confiesan tener en torno a las funciones reales que 
los profesionales externos realizan en el centro, o quizá una idea un tanto difusa de 
su rol dentro del mismo. Curiosa paradoja que nos indica que, aunque a estos se 
les considera generalmente un pilar necesario, son bastante desconocidos en 
cuanto a lo que se puede o no esperar de ellos, lo que les sitúa en una posición de 
debilidad en el eje familia-escuela. 

— Se estima perjudicial que estos profesionales no formen parte de los equipos 
escolares de forma estable. Se aducen ejemplos como que durante curso aparece 
un orientador y el siguiente se cambia por un integrador, o que en otro momento se 
cuenta con un promotor escolar, pero sin garantía de continuidad, o únicamente a 
media jornada, un tercio de jornada, una vez a la semana, una vez al mes, etc., 
todo ello supeditado a los «recortes presupuestarios». Esta variabilidad resulta un 
factor negativo en aras a la consolidación de las diferentes figuras no educativas y 
al conocimiento que deberían adquirir del eje familia-escuela en los centros que 
tienen asignados. 

— Otra percepción bastante generalizada es que estos profesionales sociales 
intervienen exclusivamente a demanda, ya de los padres, ya del equipo directivo o 
de los profesores. Actuar a demanda puede malinterpretarse como no estar 
presente de forma continuada y solo aparecer cuando se le requiere, quizá de 
forma urgente, quizá de forma intermitente, o de forma parcial y transitoria. Para 
algunos centros y equipos este tipo de actuación acarrea inconvenientes en su 
misión de atender adecuadamente las situaciones por las que se les solicita. Se 
trataría, pues, de una de las servidumbres que acarrea la mencionada pluralidad de 
centros que atienden. 

— Un aspecto más arduo y peligroso surgido en el trabajo de campo es que, en 
ocasiones, los profesionales sociales etiquetan a ciertas familias como «familias de 
servicios sociales», con lo que conlleva de menoscabo en la relación familia- 
escuela. No podemos olvidar que en muchas ocasiones la familia ya ha llegado 
con cierta estigmatización al centro, o el mismo centro ya ha etiquetado en primera 
instancia a aquella familia como problemática. Si los profesionales sociales 
refuerzan esta concepción y la estigmatizan por segunda vez, contribuyen muy 
negativamente a normalizar la pluralidad social que debería potenciar el sistema 
educativo y, por el contrario, favorecen el mantenimiento de realidades 
francamente difíciles de reconducir con éxito. 

— En algunas ocasiones se observa que algunos profesionales sociales tienen un 
concepto de participación «restringida y localizada», puesto que se limita a los 
canales o lugares oficiales establecidos, como el AMPA, el consejo escolar o las 
actividades, renunciando o negando en parte que la participación tiene otros 
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elementos. 

— Debería apreciase un concepto profundo y a la vez extenso de la participación, 
porque, como dice un informante: «Cada vez que una sugerencia se admite, se 
incrementa la participación». Por tanto, se está indirectamente recriminando la 
banalización del concepto, que a cualquier cosa se le llame participación, aun 
admitiendo que no todas sus modalidades comportan el mismo grado de 
compromiso o continuidad, ni la misma incidencia en las decisiones importantes 
de la comunidad educativa. 


8. CONCLUSIONES 


Como primera y global conclusión, cabe afirmar que los profesionales sociales son 
concebidos, cada vez más, como piezas importantes, y hasta imprescindibles, del sistema 
educativo, tanto por las familias como, sobre todo, por el equipo directivo y el 
profesorado. Su formación especializada en diversas disciplinas, lo que les otorga 
competencias para actuar en distintos ámbitos, sus funciones de apoyo y de mediación 
tanto en aspectos educativos como sociales entre los participantes en la comunidad 
educativa, así como la capacidad para interconectar el centro con el medio social en el 
que está inserto, les proporciona una gran aceptación que se ha ido consolidando en los 
últimos años. 

Organizativamente, sería conveniente reflexionar sobre la proliferación de figuras 
profesionales diversas y creadas en aluvión, sin establecer claramente las funciones y 
competencias de cada una de ellas y en relación con el conjunto, para proceder a un 
eficaz y eficiente trabajo interprofesional. Su diversidad en cuanto a dependencia 
administrativa aporta ventajas, pero también puede ser causa de desajustes y 
solapamientos en lo laboral. En el mismo sentido, su ubicación intersticial entre lo 
interno y lo externo al centro escolar o, mejor dicho, a los diferentes centros de una zona 
en concreto, tiene aspectos positivos, pero debería tenerse bajo control para que no 
redunde en una dispersión excesiva que sería contraproducente para las relaciones 
humanas de las que depende la efectividad de su labor. 

En el contexto en el que desarrollan su trabajo, los profesionales sociales se 
encuentran con ciertas paradojas y constricciones que merecerían también una mayor 
atención. No deja de ser perniciosa la dinámica que provoca que cuando en un centro se 
trabaja con un alto grado de excelencia pedagógica y una especial atención a los 
colectivos más desfavorecidos, se cree un efecto llamada de otros entornos sin la 
disposición de medios para absorberla convenientemente. Como tampoco son 
comparables los resultados que cabe esperar de trabajar en centros con entornos muy 
precarios laboral, social y culturalmente, que los que pueden exigirse a las poblaciones 
de clase media o alta. Todo ello tiene repercusiones en la participación de las familias en 
el proceso de aprendizaje de sus hijos, sin olvidar las posibles resistencias provenientes 
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del profesorado y los diferentes roles que ambos grupos conciben que deben jugar en la 
educación de los menores. 

También se ha podido evidenciar que los profesionales sociales estàn saturados a 
causa de su trabajo cotidiano, basado en resolver problemas y en cierta dinámica de 
«apagar fuegos», por lo que no desarrollan de forma adecuada su función de potenciar 
un trabajo más globalizador, basado en establecer redes y relaciones con la comunidad y 
el entorno. El número de profesionales externos especialmente dedicados a funciones de 
intervención social (sobre todo relacionadas con el trabajo social) es muy inferior al de 
otros profesionales, a pesar de que las problemáticas y las dificultades socioeducativas 
han ido en aumento en los últimos años. Por este motivo estos profesionales deben 
resolver las urgencias de forma continuada y desatender otras misiones que también les 
son encomendadas. 

En relación con lo dicho anteriormente, los profesionales externos actúan de forma 
«reactiva» más que «proactiva», generalmente a demanda de los centros educativos 
cuando surgen problemas acuciantes con alumnos o familias. Esto, que es fruto tanto de 
su escaso número como, a veces, de su organización, les resta iniciativa y capacidad para 
actuar de forma más global y estratégica. Actuar siempre con urgencia impide, muchas 
veces, poder desarrollar una planificación estratégica y a largo plazo de la intervención, 
así como una limitación del campo subjetivo, atendiendo en muchas ocasiones a aquellos 
que más piden y no a los que más lo necesitan. 

Se espera muchas veces que los profesionales sociales sean los salvadores de 
situaciones muy complejas, y de alguna forma se produce la paradoja de lo que Selvini 
(1986) denominaba el «mago sin magia?». Nos damos cuenta de que en los centros 
educativos se produce con mucha frecuencia que el alumnado más problemático es 
etiquetado, junto con su familia, de forma progresiva como familia difícil o de servicios 
sociales. Ante esta situación, los centros escolares acostumbran a actuar de forma 
normativa y coercitiva, aplicando las medidas pertinentes que cada centro educativo 
haya establecido. Cuando ya no se encuentran alternativas para su solución se reclama la 
presencia de los profesionales sociales para que, con su «varita mágica», resuelvan un 
problema que la mayor parte de las veces es algo que viene de lejos y sobre el que ya se 
han llevado a cabo multitud de acciones de todo tipo. En ese momento, los profesionales 
sociales se convierten en los hipotéticos salvadores de una situación que, generalmente, 
es insalvable si no se replantea la propia lógica del sistema educativo y, por tanto, se 
replantea el rol que deben desempeñar estos profesionales especializados. 

Del conjunto de etnografías que los profesionales sociales se encuentran se desprende 
una posición de debilidad ante otros profesionales más reconocidos dentro de la 
comunidad educativa. A pesar de existir una demanda cada vez mayor sobre la escuela 
en la lucha contra la desigualdad y promoción de la inclusión desde una perspectiva 
socioeducativa, el peso de estos profesionales es menor numéricamente. Esta debilidad 
también se traslada en ocasiones al interior de los propios equipos psicopedagógicos, en 


172 


los que las aportaciones de los trabajadores sociales quedan diluidas por el trabajo més 
centrado en el alumnado y, en menor medida, en el entorno. 
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NOTAS 


1 Este trabajo se incluye en el marco de un proyecto de investigación interdisciplinar, realizado por un equipo de 
profesores de las comunidades autónomas de Catalunya, Aragón, La Rioja e Illes Balears, subvencionado por el 
Ministerio de Economía y Competitividad (EDU2012-32657), que lleva por título Familias y escuelas. Discursos 
y prácticas cotidianas sobre la participación en la educación obligatoria. 


2 Posteriormente fueron desarrollados por Orden de 9 de setiembre de 1982, que regula la composición y 
funciones de los equipos multiprofesionales dependientes del Instituto Nacional de Educación Especial (BOE del 
15/09/1982). 


3 En Cataluña estos equipos fueron creados antes por Orden de 20 de mayo de 1983 (Grau, 2000: 24). 


4 Sobre esta función de interconexión entre escuela-familia-entorno social, Muñoz, Rodríguez y Barrena (2013) 
presentan cinco herramientas de gran utilidad. También Jiménez-Ramírez (2012) trata el tema desde la perspectiva 
de los jóvenes en exclusión social. 


5 Concepto utilizado por Mara Selvini Palazzoli para describir la situación paradójica que se produce cuando 
desde la escuela se espera la intervención definitiva y eficaz por parte de un profesional de la psicología ante una 
situación definida como problema, pero sin contar con el apoyo o sin tener en cuenta a todos los protagonistas que 
se encuentran alrededor del mismo y que conforman en última instancia la comunidad educativa. 
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